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Dando continuidade a tarefa a que se propds, contribuir para a
superacao das desigualdades étnico-raciais, privilegiando o campo da
pesquisa, © Concurso Negro e Educagdo, promovido pela Agdo Educativa
e pela ANPEd, apresenta esta obra, como resultado da sua terceira
edicdo, durante a qual realizou a orientagdo, © acompanhamento € a
avaliacdo de vinte pesquisadores iniciantes durante dezoito meses.

O Concurso Negro e Educagdo certamente vem se constituindo numa
acdo afirmativa, na medida em que estimula a reflexdao sobre as questoes
que afetam os negros no campo da educagao, mas também pelo carater
formativo que assume ao orientar e acompanhar pesquisadores
iniciantes por meio de apoio financeiro, tedrico e metodoldgico. Em
seu processo de realizar a pesquisa, cada bolsista tem um orientador
académico, que aponta diregdes, corrige e ajusta encaminhamentos e
ainda ajuda a atribuir sentidos, além de contar com um supervisor,
membro da Comissdo de Acompanhamento e Selecao do Concurso,
que avalia projetos e relatérios dos bolsistas e indica rumos tedrico-
metodoldgicos quando necessario.

Os boalsistas participam obrigatoriamente de semindrios de formacio e
na ocasido apresentam e discutem seus trabalhos com os colegas e
com os membros da Comissao. Fazem parte também de um seminario
tedrico, em que discutem conceitos com estudiosos da tematica racial,
aprofundando conhecimentos para construir o corpo tedrico de suas
investigagdes, metodologias de pesquisa e outros enfoques pertinentes
aos respectivos objetos de estudo. Outra oportunidade de formacio é
a participagdo nas reunides anuais da ANPEd realizadas durante a
vigéncia do Concurso, quando divulgam em p&steres o andamento de
suas investigacdes e nas atividades do Grupo de Trabalho Afro-Brasileiros
e Educacao, bem como em outras de interesse para o trabalho que
desenvolvem.
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O Concurso como agao afirmativa também ganha importancia ao
sensibilizar os educadores para questdes educativas, que envolvem
ou resultam das relagdes entre brasileiros negros e ndo-negros. Vale
destacar o nimero crescente de pesquisadores que, como orientadores
de boalsistas, passam a se debrucar sobre o tema e a incluir em suas
proprias pesquisas o recorte racial. Nesse processo, nao se pode deixar
de assinalar a contribuicdo do Concurso Negro e Educacdo para a
criacio do Grupo de Trabalho Afro-Brasileiros e Educacdo, da Associacao
Nacional de Pds-Graduacio e Pesquisa em Educacao, que se somou
aos esforcos de pesquisadores que, nos anos 1990, particularmente,
vinham se articulando e propondo que a tematica tivesse um férum de
discussdo especffico nas reunides anuais dessa importante instituicio
educacional.

Nesta publicagdo, apresentam-se artigos como resultado do trabalho
de pesquisadores iniciantes, sejam eles graduados, mestrandos, mestres
ou doutorandos, conforme prevé o edital do Concurso.

Tal qual a publicacdo que relne trabalhos do 22 Concurso, as
investigacdes foram agrupadas em blocos conforme sua afinidade,
facilitando a apreciagao dos leitores sobre as contribuicdes desta edicao
para o alcance do objetivo proposto.

Os eixos temdticos pelos quais as pesquisas foram classificadas sao os
seguintes: Educacdo Escolar, Identidades, Patriménio e Expressoes
Culturais e Polfticas Piblicas.

No eixo temético Educagdo Escolar, foram classificadas as pesquisas sobre
e a partir da dinamica do trabalho educativo nas instituicbes em todos os
niveis, desde a educacao infantil até a universidade. Ao dar visibilidade,
tanto a processos de discriminacdo como de resisténcia no interior das
escolas, certamente contribuem para a superacdo da crénica condicdo de
inferioridade da populacao negra no campo educacional.

Sobre a educagao infantil, apresentamos a pesquisa intitulada “Relacées raciais
nacreche”, de autoria de Fabiana Oliveira, mestranda da Universidade Federal
de S&o Carlos, sob a orientacdo da professora Anete Abramowicz. Trata-se
de um estudo de caso, de cardter qualitativo, sobre as praticas educativas e o
tratamento da questdo racial na faixa etéria de O a 3 anos. Ao mesmo tempo
que aautora retoma os estudos anteriores sobre o0 tema, recorre as produgdes
de Paul Gilroy e de Stuart Hall, em articulaggo com os estudos de Michel
Foucault e Gilles Deleuze, como referenciais tedricos para fundamentar os
dados encontrados na pesquisa de campo.
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Valdimarina Santos Cerqueira, mestranda da Universidade Estadual da
Bahia, realiza sua pesquisa sobre A construcdo da auto-estima da crianca
negra no cotidiano escolar” em co-autoria com sua orientadora, a
professora Ana Célia da Silva. Opondo-se as investigacdes que
constatam apenas o fendmeno da discriminacao, as autoras investigam
as praticas de resisténcia ao racismo no interior de uma instituicao es-
colar de nfvel fundamental, destacando tal forma de comportamento
por parte de alunos e de uma professora, cujo trabalho docente se
baseia em uma pedagogia anti-racista.

“Tradicdo oral afro-brasileira e escola: um dialogo possivel?” € o titulo
da pesquisa da também mestranda da Universidade Estadual da Bahia,
Marluce de Lima Macedo. Ela adota o multiculturalissmo como referencial
tedrico para abordar o resgate da tradicao oral da populagdo negra no
trabalho escolar. Marluce reflete sobre o seu objeto de estudo a partir
de uma escola de ensino fundamental no municipio de Santa Barbara-
BA, sob a orientacdo da professora Ana Célia da Silva.

A educacdo tem sido, ao longo dos tempos, uma reivindicagao
permanente do movimento negro, que, entre outras realizagdes, tem
envidado esforcos para ressignificar as praticas escolares, com vistas a
uma agdo educativa que promova os diferentes grupos raciais. Nessa
busca, foi proposta pelo referido movimento a denominada “Pedagogia
interétnica”, que é o objeto pesquisado por Ivan Costa Lima, orientando
da professora Vania Beatriz Monteiro da Silva, da Universidade Federal
de Santa Catarina.

Adlene Silva Arantes, mestranda da Universidade Federal de
Pernambuco, d& uma contribuicdo para ampliar a linha de pesquisa
sobre a histéria da educacdo do negro, com seu estudo sobre ‘A
Colbnia Orfanoldgica Isabel de Pernambuco”, destacando a
educacdo e as perspectivas institucionais para meninos negros e
brancos. A orientacdo dessa pesquisa foi feita pela professora
Ana Maria Galvdo.

Privilegiando a escola de nfvel médio, Rosangela Souza da Silva,
mestranda da Universidade Estadual da Bahia, realiza a sua investigacao
sobre “O racismo e a discriminagdo no cotidiano de uma escola publica
de nivel médio”, sob a orientagdo da professora Ana Célia da Silva.
Rosangela entrevistou professores da escola pesquisada e averiguou
seus discursos e suas praticas educativas diante de situacdes
emergenciais de racismo na sala de aula.

]
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Com oftftulo “Escolarizacdo de jovens negros e negras”, a balsista Joana Célia
dos Passos, orientada pelo professor Antonio Munarim, da Universidade
Federal de Santa Catarina, analisa as trajetdrias escolares de jovens negros
com o propdsito de compreender © lugar que a escolarizagdo ocupa em suas
vidas no presente e em relacao a suas expectativas no futuro.

Contribuindo para repensar a formacio de profissionais de nivel superior em
relacdo ao racismo, José Barbosa da Silva Filho, mestre em palitica social,
realizou a pesquisa sobre "A questao do negro no curso de servigo social”,
sob a orientagdo do professor André Augusto Pereira Branddo, da Universidade
Federal Huminense. O autor orienta-se pela suposicao de gue o conhecimento
sobre as questoes que afetam o negro € condicao necessaria para uma atuagao
satisfatéria desses profissionais. Com essa pesquisa, José Barbosa faz com que
a universidade lance um olhar para o seu interior a im de oferecer uma
formagao que contribua para desestabilizar © racismo.

No segundo eixo tematico, sao apresentadas quatro pesquisas envol-
vendo identidades individuais e de grupos.

Sob a orientagao do professor André Augusto Pereira Branddo, a pesquisadora
Claudia Regina de Paula, mestre em palftica social pela Universidade Federal
@ Fluminense, analisa “ Trajetdrias € narrativas de homens negros no magistério”, @
procurando responder a questdes sobre a maneira pela qual, em um
ambiente de predominancia feminina, o professor desempenha o seu papel
e se posiciona diante da hierarquia escolar. Claudia também da especial
atencio a possiveis evidéncias de comportamentos machistas por parte desses
professores e de sua vivéncia das formas de discriminacao racial.

‘A invencio do cidaddo negro” é de autoria da mestranda da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Regina Marques Farente, orientanda do pro-
fessor Jose Carlos Gomes dos Anjos. A pesquisadora analisa as representagdes
culturais do negro, articulando-as com as concepcdes de cidadania e de direitos
humanos que implicam a criacdo de um cidaddo negro. Recorre aos estudos
culturais como referencial tedrico da pesquisa e toma, como objeto de andlise,
o projeto Centro de Referéncia Afro-Brasileiro, desenvolvido pela Prefeitura
de Porto Alegre-RS.

Maria Alice Garcia dos Santos, graduada pela Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, orientada pela professora Antonia da Silva Medina,
elaborou um estudo de caso, tendo como objeto a “Educacdo em um
centro de tradi¢cbes galchas para negros”. Na sua pesquisa, a autora
procurou averiguar a influéncia das atividades desenvolvidas pelo centro
na educacao dos filhos dos associados.
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Interessada em investigar as relagbes da Igreja para com a populagao
negra, particularmente para com as irmas negras, a freira Olga Vieira,
pertencente a congregacao das Missionarias de Jesus Crucificado, toma
como universo empfrico de sua pesquisa um grupo de freiras negras de
sua congregacao. Por meio dessa investigacao, sua autora, mestre pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e orientada pela professora
Malvina Dorneles, da visibilidade ao movimento negro feminino no in-
terior da lgreja Catdlica, ao qual denomina “movimento ético-estético
de uma nova pedagogia religiosa e poltica institucional”.

O eixo tematico Patriménio e Cultura incorpora quatro pesquisas sobre
grupos culturais afro-brasileiros, apontando sua possfvel apropriacdo
pela educacdo, e uma outra pesquisa aborda as trajetérias de vida de
pesquisadores negros.

‘O carater formativo da congada” € analisado pela pesquisadora
Adriane Alvaro Damascena, mestre pela Universidade Federal de
Goias e orientanda da professora Marly Silveira. Nessa investigacao,
a congada foi tomada como referéncia para compreender a presenca
de elementos constitutivos da cultura de resisténcia negra em Goias,
a despeito de esta cidade ser relativamente nova.

7

“‘Os tambores do congo e seu potencial educativo” € analisado também
pela pesquisadora Edileuza Penha de Souza, mestranda da Universidade
Estadual da Bahia e orientanda da professora Narcimaria Luz. A partir
do estudo em uma comunidade denominada Roda D’Agua, no Espirito
Santo, Edileuza destaca a importancia do congo para enriquecer o
curriculo da escola freqUentada por criangas e jovens congueiros.

O bolsista Assuncao José Pureza Amaral, doutorando da Universidade
Federal do Par3, elaborou a pesquisa “Etnologia, educacdo e ambiente
nos quilombos da Amazdnia”, sob a orientagdo da professora Edna Ramos
Castro. A pesquisa teve o propdsito de estabelecer a relacdo entre as
praticas cotidianas das comunidades quilombolas da Amazénia (na
OCUPagao e No uso da terra) e a preservagdo do meio ambiente.

Piedade Lino Videira, graduada pela Universidade Federal do Amapa,
orientanda do professor Henrigue Cunha JUnior, da Universidade Federal
do Ceard, teve como universo para sua pesquisa o grupo cultural
Marabaixo, de Macapa-AR A autora faz uma descricdo do grupo, a partir
de entrevistas realizadas com os seus componentes, e aponta as possiveis
contribuicbes da danga para uma educagao étnico-racial, destacando a
histdria e as expressdes culturais de origem africana presentes no grupo.

]
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A pesquisa de Ana Paula dos Santos Gomes, intitulada “Trajetéria de
pesquisadores negros: educacao patrimonial e cultura afro-brasileira”, coloca
a disposicao da educacao brasileira trajetdrias que contribuirdo para elevar
o nivel de aspiragao dos estudantes negros, cujas vidas sao andlogas as dos
modelos apresentados, e para provocar nos estudantes ndo-negros o
respeito que € devido a populagdo negra e acs seus pares no interior dos
sistermas escolares em particular. Ana Paula € graduada pela Universidade
Federal de Sdo Carlos e teve a orientacdo da professora Maria Célia Cota.

No eixo temético Polfticas Publicas, incluimos as seguintes pesquisas:
‘O ensino de histdria e cultura afro-brasileira em Goias”, de Marilena
da Silva, graduada pela Universidade Federal de Goias e orientanda da
professora Marly Silveira; “Raca e politica piblica de formacao profissional”,
de autoria de Ronald dos Santos Oliveira em parceria com o professor
Luiz Alberto Oliveira Gongalves, da Universidade Federal de Minas Gerais;
e a investigacdo feita por Tatiane Cosentino Rodrigues com o titulo
‘Embates e contribuicbes do movimento negro a polftica educacional
nas décadas de 1980 e 1990", sob a orientacdo do professor Valter
Roberto Silvério da Universidade Federal de Sao Carlos.

Marilena investigou o percurso que esta sendo feito na rede municipal
de Goidnia para a implementagdo da Lei Municipal 7.207/93 e da Lei
Federal 10.639/03, ambas determinando a inclusao dos estudos sobre
a populacdo negra nos curriculos escolares.

Ronald realizou um estudo das politicas estabelecidas pelo Plano Nacional
de Educacdo Profissional em Pernambuco, analisando os seus efeitos na
vida profissional de negros e de brancos.

Tatiane analisa a relacao entre as reivindicagdes do movimento negro
na area de educagdo e sua ressonancia nas politicas piblicas estabelecidas
pelo Estado nas duas Ultimas décadas do século XX.

Essas sdo, portanto, as novas pesquisas que o Concurso Negro e
Educacdo coloca a disposicao da educacio brasileira, cujos resultados
certamente contribuirdo para rever polticas e praticas educativas com
vistas a promocdo da igualdade racial.

lolanda de Oliveira

Fetronilha Beatriz Gongalves e Silva
Regina Fatim Finto

organizadoras

$ 22/12/2005, 14:18
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A Colonia Orfanologica Isabel
de Pernambuco (1874-1887)

INTRODUCAO

Com o mesmo nivel de formagdo de um branco, um trabalhador negro ganha
53,99% a menos. Ja a mulher negra recebe um salario de 49,47% menor do que
a mulher branca; 27% dos estudantes da populacao negra, entre || e 4 anos,
estdo entre o primeiro e o Ultimo ano do Ensino Fundamental (5¢ a 8° série do |
grau), entre os brancos o indice é de 44%; uma pessoa negra de 25 anos possui
cerca de 6, anos de estudo. Uma branca nas mesmas condi¢des passou
aproximadamente 8,4 anos. A taxa de analfabetismo é trés vezes maior entre os

negros (Haddad, 2002, p. 9).

Como pode se constatar, o quadro acima aponta desigualdades sociais que marcam as
relagdes entre brancos e negros no Brasil. Os negros sao, em sua maioria, pouco
escolarizados, recebem os menores salrios, trabalham mais e em piores condi¢des do
que os brancos. E esse presente que possibilita indagar sobre o passado: nao ha pesquisa
histérica sem os questionamentos e os anseios que o tempo presente permite elaborar'.
Por outro lado, acredita-se, também, que através do passado é possivel compreender
melhor o presente que tanto inquieta. Como historicamente a educacao tem ocupado um
papel importante na situacao social, econémica e politica dos individuos e também do
préprio pals, investigar o acesso de certos grupos — como a comunidade negra — a
educacio pode ajudar a compreender indices tao desiguais nas condicdes de vida de
negros e de brancos na atualidade.

ADLENE SILVA ARANTES

MESTRANDA NA UNIVERSIDADE FEDERAL
DE PERNAMBUCO, MEMBRO DO
NUCLEO DE EsTUDOS E PESQUISAS EM
HisTORIA DA EDUCACAO EM
PERNAMBUCO
adlenesilvaarantes(@bol.com .br

ORIENTADORA
ANA MariA Gavao (UFMG)

''Segundo Certeau (1982, p. 77), € o lugar social que o pesquisador ocupa que torna possiveis certas pesquisas em fungdo de conjunturas e probleméticas comuns.

14 Negrs e|QUEELEH 3
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Estudos recentes em histdria da educaco’ tém evidenciado que Amaior parte do corpus documental no qual a pesquisa se baseou
essa area, na qual este trabalho se insere, vem se preocupando é composta, portanto, de documentos oficiais. Nesse sentido, é
nos Ultimos anos em investigar o progressivo processo de preciso compreender em que contexto de producao foram
institucionalizacdo da escola no Brasil. Esse mesmo fendmeno é elaboradas as fontes com que se quer trabalhar para ndo torna-las
estudado sob varios aspectos e varios olhares na busca de verdades absolutas e incontestaveis. Como afirma Michel Fou-
compreender como a escola se tornou o “espaco nuclear de cault, todo documento € o resultado daquilo que as sociedades da
transmissao do saber”. época se esforcaram para deixar, voluntariamente ou nao, para as

sociedades futuras; € uma realidade construida (Foucault, apudLe
Nesse contexto, pesquisa-se a implementacido gradativa de Goff, 1990, p. 545). Ou, nas palavras de Jacques Le Goff (1990,
uma rede formal de escolas, sua ampliacdo e sua diversificacao, a p. 564), “ndo existe um documento-verdade. No limite, todo
insercao de novas camadas no processo educacional, o conseqlente documento é mentira. Cabe ao historiador nao fazer papel de
crescimento da taxa de escolarizacao e aspectos daf decorrentes: os ingénuo”. No caso dos livros escolares, os estudiosos da historia
debates em torno das necessidades de formagao e profissionalizacdo do livro e da leitura no Brasil” apontam as dificuldades em se utilizar
dos professores, a discussao sobre os saberes escolares e os esse tipo de fonte de pesquisa, por ser considerada efémera e
métodos de ensino, a elaboracao de livros e materiais didaticos, a pouco digna de catalogacdo e guarda, raramente ocupando as
construgao de espagos especificos para a acdo escolar’. prateleiras dos acervos publicos. Mesmo assim, na pesquisa, os

livros foram utilizados como fontes complementares de analise.
Diante do exposto, o estudo no qual se baseia este artigo se
prop&s a analisar a educacao, a instrucao e os possiveis destinos
pensados para os meninos negros e brancos na Colénia
Orfanoldgica Isabel, instituicao criada para receber criancas érfas,
desvalidas, ingénuas e libertas, durante a segunda metade do
século XIX, na provincia de Pernambuco.

Quanto ao tratamento dado aos sujeitos envolvidos no processo
histérico, se a histdria positivista oferece uma “visao de cima”,
concentrando-se nos grandes homens e nos grandes aconteci-
mentos, as tendéncias historiograficas mais recentes contrapdem-
se aessa corrente, buscando mostrar uma “visao de baixo™. Assim,
procurou-se direcionar um “olhar visto de baixo” sobre a situacao

Arelevancia da tematica enfocada se justifica na medida em que o educacional dos meninos negros e brancos na referida instituicao.
processo de institucionalizacdo da escola brasileira tem sido tratado, Nesse sentido, a histéria da educagdo dos meninos descendentes
em muitos casos, como se a escola fosse um espaco neutro a da raca’ negra deve ser considerada valorizando a versdo desse(s)
@ que todos tivessem acesso, independentemente de género, raca grupo(s), na condicao de sujeitos e agentes do processo histérico. @
ou classe social®. Portanto, o que se quis retratar, entre outros aspectos, foi a forma

de entrada das criangas negras (ingénuas, libertas e pardas) e brancas
na ColSnia Orfancldgica Isabel, a educacao e ainstrucdo que recebiam
durante a estada nesse espaco escolar e as formas de saida do local,
isto €, os destinos para eles pensados apds passarem pela instituicao.

Para a realizacdo da pesquisa, utilizaram-se como fontes
programas de disciplinas, regulamentos, regimentos, relatérios
e oficios da Coldnia Isabel; relatérios, regimentos e legislacao
da instrucao publica; oficios e relatérios da Presidéncia da

Provincia; oficios da Santa Casa de Misericérdia, da Marinha, Uma das dificuldades encontradas para a realizacdo da pesquisa refere-
do Exéreito e de Jufzes de Orfaos; livros escolares de leitura e se a auséncia de informacdes explicitas sobre a “qualidade”, como se
pareceres desses livros do periodo estudado®. As fontes fo- dizia no perfodo, dos colonos. Essa dificuldade é sentida por diversos
ram localizadas nos acervos do Arquivo Publico Estadual Jordao pesquisadores'®. Apenas nas fontes referentes a expulsao dos meninos
Emerenciano (APEJE), da Biblioteca Piblica Estadual Presidente da Coldnia, essa classificacao aparece. As autoridades que dirigiam a
Castelo Branco (acervo que pertenceu a antiga Biblioteca Pro- instituicao e as autoridades provinciais, de maneira geral, faziam uso
vincial, fundada em [852) e do Gabinete Portugués de Leitura dos termos “drfac”, “desvalido”, “exposto”, “ingénuo”, “liberto” e
de Pernambuco (fundado em 1850)°. “pardo”. Adenominagao orfa dizia respeito a crianca que perdeu o pai

2 Como os de Faria Filho (2000), Lopes e Galvdo (200 1) e Gouvéa (2003).

* Como afirmam Lopes e Galvao (2001, p. 53).

*Como apontam, por exemplo, Lopes e Galvdo (2001) e Faria Filho (2000).

® Os dados referentes aos livros escolares foram levantados no desenvolvimento da pesquisa “Livros escolares de leitura: caracterizagdo e usos (Pernambuco, século XIX) de 2000 a 2003”,
coordenada pela professora Ana Maria de Oliveira Galvao e apoiada pelo CNPg.

¢ Menciona-se a participagdo de Roberto de Santana Rodrigues, Sandra Silva e Hérika Santos na coleta de dados no acervo do Arquivo Piblico de Pernambuco, o que foi de fundamental importancia
para o desenvolvimento da pesquisa.

7Ver, por exemplo, Batista (1999), Galvao e Batista (2003).

8Segundo Sharpe (1992, p. 40), aexpressao “histéria vista de baixo” surge, em 1966, com Edward Thompson, ao publicar seu artigo sobre “The history from below”. A partir de entdo, a expressao
entrou na linguagem comum dos historiadores, para se referir a uma historia que visa a valorizagao das pessoas comuns, das denominadas camadas inferiores, nao valorizadas pela historiografia
tradicional, como afirma Burke (1992).

? Otermo “raga” é utilizado como conceito relacional, que se constituiu histérica e culturalmente a partir de relagdes concretas entre grupos sociais em cada sociedade, rejeitando o determinismo
biolégico e valorizando a cultura e a identidade de cada um. Cf. Siss (2003) e Munanga (2003).

'Ver, entre outros, Peres (2002) e o estudo classico de Mattos (1998).
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e/ou a mae, fosse desvalida ou nao. Exposta ou enjeitada, era a
abandonada pelos parentes, geralmente bastarda, deixada em roda
dos expostos ou nas ruas. A crianca desvalida era aquela cujos pais ndo
podiam arcar com a sua instrucao. Ingénua era a crianca filha de mae
escrava, que nascera a partir de 1871, apds a Lei do Ventre Livre.
Liberta era aquela cujos pais tinham conseguido a liberdade, ou seja,
filha de ex-escravos.

Mesmo assim, os critérios usados para denominar as pessoas de
brasileiro, no século XIX, sdo extremamente complexos acs olhos
contemporaneos, nem sempre de facil interpretacdo. Na maior
parte dos casos, a cor da pele e a condicao social estavam estreita-
mente relacionadas. Segundo Mattos (1998), no Sudeste brasileiro,
por exemplo, a designacao de “pardo” era usada até o século XIX
como forma de registrar uma diferenciacao social, variavel conforme
0 caso, na condigdo mais geral de ndo-branco. Assim, todo escravo
descendente de homem livre (branco) tornava-se pardo, bem como
todo homem nascido livre que trouxesse a marca de sua ascendéncia,
fosse mestico ou ndo. Carvalho (2001), por sua vez, ao narrar uma
rebelido que aconteceu no Recife logo apds a Independéncia, em
fevereiro de 1823, comandada por um capitdo pardo chamado
Pedro Pedroso, destaca que foi naqueles dias — de grande perigo
para a camada senhorial — que se cantaram nas ruas da cidade os
citadissimos versos: marinheiros e calados/ todos vao se acabar, /
porgue s pardos e pretos, /o Brasil hao de habitar. Os versos,
segundo o autor, distinguem os “marinheiros” dos “caiados”. Os
marinheiros eram os portugueses. Os caiados eram os brancos
brasileiros. A expressao “caiado” &, nas palavras do autor, de uma
sutileza interessantissima, pois caiada € uma parede pintada de branco
com cal. A cor branca, nesse caso, foi adquirida e ndo herdada
geneticamente. Mais uma vez, percebe-se como eram complexas
as questdes que envolviam a cor no periodo estudado.

AS NORMAS DE FUNCIONAMENTO
DA COLONIA [SABEL

A Colénia Orfanoldgica Isabel, instituicio fundada em 1874 e
localizada no Vale do Rio Fervedor, afluente do Rio Una, na Zona da
Mata pernambucana, na fronteira com a provincia de Alagoas'', estava
organizada para garantir a conduta moral e a disciplina dos alunos.
Constava no Regimento da instituicdo que o dinheiro da Coldnia,
além da verba provincial e imperial, deveria ser proveniente da venda
de artefatos feitos pelos colonos, de donativos dos pensionistas e
da Santa Casa de Misericérdia (APEJE: IP-46, 1888a, p. |3). A
Coldnia, dirigida pelos Missionarios Capuchinhos, surgiu no contexto
de criagao de varias instituicdes semelhantes em todo o palis, com o
objetivo de recolher e educar meninos rfacs, desvalidos e ingénuos,
e garantir mao-de-obra para trabalhar na agricultura, sobretudo a
partir de 1871, com a Lei do Ventre Livre. Sao exemplos de
instituicdes surgidas apds a Isabel, de Pernambuco, a Colénia

' Para mais detalhes sobre a localizago, consultar Anjos (1997, p. 167) e Maia (1983, p. 17).

12.Cf. Fonseca (2002, p. 101-103).
13Para uma anélise mais profunda sobre essa instituicao, consultar Schueler (2000).
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Orfanoldgica Cristina, de 1880, no Ceara; a Colénia Orfanoldgica
Brasiliana, fundadaem 1881, em Goias; a Colénia Orfanoldgica N.
S. do Carmo do ltabira, fundada em 1884, em Minas Gerais'?; e o
Asilo Agricola Isabel, no Rio de Janeiro, criado em 1886'%.

Além do prédio principal e das dependéncias anexas, a Coldnia
Isabel possufa diversas casas, construidas em madeira, que fo-
ram desapropriadas pelos antigos moradores do local. Nelas
funcionavam a capela, a enfermaria, a olaria, a padaria e uma casa
de criagdo de animais. Algumas serviam de moradia para os
empregados da instituicdo. Havia, ainda, tendas, onde funcionavam
as oficinas (APEJE: CD-06, 1882, p. 148). Localizou-se apenas
uma fotografia da Colénia, mas ela permite visualizar como era
grandioso o prédio principal, num momento em que as aulas
primarias aconteciam, em sua maioria, nas casas dos professores,
sem as devidas acomodacdes:

APEJE: CD-07, 1887, p. 195.

Em relacao a estrutura de funcionamento, a Colénia Isabel seria o
que Erving Goffman denomina de uma instituicao total, cujo “carater
total ou fechamento é simbolizado pela barreira a relacdo social
com o mundo externo e por proibicdes a saida, que muitas vezes
estao incluidas no esquema fisico, por exemplo, portas fechadas,
paredes altas, arame farpado, fossos, agua, florestas ou pantanos”

(Goffman, 2003, p. 16).

Os educandos da instituicdo, os chamados colonos /sabel, eram
divididos em duas classes: gratuitos e pensionistas. Poderiam ser
recolhidos como colonos gratuitos os érfaos desvalidos, que nao
tivessem quem se incumbisse da sua educacao, os expostos e os
filhos livres das mulheres escravas. No caso dos expostos, se
houvesse vaga, seria necessaria uma requisicao da Santa Casa, dirigida
ao Presidente da Provincia, solicitando a entrada na Coldénia. O
ndmero de colonos gratuitos deveria ser | 50 (conforme o disposto
peloart:82da Lei 1.487, de 25 de junho de 1880). Seriam colonos
pensionistas, por sua vez, aqueles que procurassem a educacao da
instituicao, sujeitando-se a pagar pensao anual de 300 mil-réis, o que
deixaria a Colbnia obrigada a se responsabilizar por todas as despesas
com alimentagao, vestudrio, instrucao, e demais objetos necessarios
e instrumentos musicais. Um dos pré-requisitos para que os
meninos fossem admitidos na instituicao era estar dentro da faixa
etdriade 7 a 12 anos completos.
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A partir das fontes localizadas, constatou-se que os colonos Isabel,
em sua maioria, eram érfaos, admitidos como alunos gratuitos.
Vinham do antigo Colégio dos Orfaos, do Hospital Pedro 11, da
Santa Casa de Misericérdia, trazidos por parentes sem condicdes
de educé-los, encaminhados pelo Presidente da Provincia ou
pelo Juiz de Orfaos. Pensionistas, ingénuos e libertos eram a
minoria. Porém, nao se pode precisar o exato nimero de criangas
negras que passaram pela Coldnia, incluindo-se af as pardas, na
medida em que, possivelmente, existiam muitas criancas de cor
entre os gratuitos, além dos poucos ingénuos e libertos sobre
os quais
se encontraram registros na instituicio pesquisada. A época,
talvez fosse tdo ébvio que as criancas recolhidas em uma
instituicao desse tipo fossem negras, que nao havia a preocupacao
em mencionar a “qualidade” de todas elas.

Desde a fundagao da Coldnia Orfanoldgica Isabel, varios pedidos
foram feitos na tentativa de enviar meninos para a instituicao. Muitos
foram aceitos por determinagao da Santa Casa de Misericdrdia ou
da Presidéncia da Provincia, justificando-se pelos motivos: pobreza
dos parentes e dos meninos ou por influéncia de algum tutor ou
padrinho. Outros, porém, foram negados por falta de c&modos
no espago, falta de recursos financeiros por parte da Colénia e
idade abaixo de 7 anos.

Para os professores, era estabelecida uma lista de deveres a
serem cumpridos para o bom funcionamento da instituicao, en-
tre os quais se destacam: conservar o siléncio e a ordem
indispensaveis aos trabalhos; ensinar pelos métodos adotados a
capacidade do discipulo; estar presente na hora estabelecida para
receber os seus alunos; tomar as notas de cada aluno, no
comportamento e na aplicacao, fornecendo-as a secretaria para
os devidos fins, “com imparcialidade”. Os professores e mestres
também deveriam incitar nos colonos o “amor ao trabalho”. Os
deveres dos professores da Coldnia eram semelhantes aos
deveres dos professores das escolas primarias nao-agricolas da
época'?, como se observa no art. 66 da Lei 369'°. Além dos
professores, a Coldnia Isabel contava com a presenca de outros
funcionarios (diretor, capelao, ecénomo, mordomo, secretario
e mestres-de-oficinas).

Para manter a ordem e a disciplina na Coldnia Orfanoldgica Isabel,
havia certas medidas de policia interna. Esta, juntamente com a
educacio dos colonos, deveria ser confiada a alunos e homens de
reconhecida moralidade, zelo e atividade, os quais teriam o nome
de chefes de turmas, tendo como funcao dirigir e acompanhar os
colonos em todos os seus movimentos no estabelecimento. Para
a boa ordem e a fiscalizagdo dos trabalhos do instituto, havia na
Coldnia trés categorias de empregados:

*
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— aprimeira, de empregados internos, encarregados de vigiar os
colonos em todos os atos internos da casa, no recreio, no
passeio, etc., e poderia ser composta por alunos;

— asegunda seria formada por professores e empregados incum-
bidos de vigiar e ensinar, praticamente, os mesmos alunos, nos
diversos trabalhos de campo e oficinas;

— aterceira, composta pelo administrador ou mestre-de-campo
e seus ajudantes, teria que vigiar a boa execucao dos trabalhos
ordenados e seria responsavel ndo sé pelo comportamento
dos menores que lhe fossem entregues, mas também pelo
bom andamento dos trabalhos e pelas ferramentas recebidas,
devendo, para isso, achar-se presente nas horas determinadas.

Como se pode observar, a Colénia Isabel apresentava um grau
de estruturacao e institucionalizacao bastante diferente daquele
das aulas de primeiras letras da provincia, que no periodo, em
sua maioria, funcionavam em espacos inadequados, como na
casa dos proprios mestres. Além disso, na instrucdo primaria
provincial nao-agricola, de maneira diferente do que ocorria na
Isabel, a responsabilidade pelo processo educacional ficava a cargo
de uma Unica pessoa: o professor.

Como, entdo, se dava a educacao na Coldnia Isabel? Que
contelidos eram ensinados? Como eram organizadas as aulas?
Com que materiais os alunos aprendiam? Essas e outras questdes
que nortearam a pesquisa serao abordadas a seguir.

A EDUCACAO E A INSTRUCAO
NA COLONIA |SABEL

A Colénia Isabel, na condicao de escola rural interna, oferecia
uma educacdo voltada para os conhecimentos agricolas.
Segundo os debates que aconteceram nos Congressos
Agricolas do Recife e do Rio de Janeiro'®, a énfase no ensino
agricola se devia ao fato de receber criancas ingénuas, num
momento em que o fim da escravidao se aproximava e a
agricultura necessitava de maos para garantir o “progresso do
pais”. Alinstituicao tinha como objetivo:

Acolher orfaos desvalidos e os filhos libertos dos escravos para
torna-los cidadaos pacfficos e moralizados uteis a si e a sua patria,
amestrando-os nos mais proveitosos conhecimentos das artes e
industrias e principalmente nos melhoramentos das artes e lavoura,
pelo estudo theorico e pratico dos instrumentos e melhores
processos do plantio, colheita e manufacturas dos productos
agricolas e da fertilisacio do sélo'” (APEJE: IP-46, 1888a, p. I).

"*Sobre concepgdes de professor e aluno no século XIX, em Pernambuco, consultar Arantes e Silva (2002).

> A referida lei trata da reforma da instrugéo plblica na provincia de Pernambuco, em 1885.
16 CEPA/PE, [1879], 1975.

7 Manteve-se a grafia original das fontes para ndo correr o risco de cometer anacronismos ao tentar traduzi-las.
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A partir do exposto, observa-se que o interesse em instruir e
educar os meninos nascidos apds a Lei do Ventre Livre, com
énfase na agricultura, representava a suposta salvacao para uma
agricultura, que ja ndo podia contar com o trafico de escravos, e
para o governo imperial, que seria responsavel pela educagao dos
ingénuos que Nao permanecessem com os senhores de seus pais
e fossem entregues ao Estado'®.

O que areferida lei dizia sobre educagao? O primeiro artigo menciona
que os filhos menores das mulheres escravas ficariam em poder e sob
aautoridade dos senhores de suas maes, sendo que os ditos senhores
tinham a obrigacao de crid-los e trata-los até a idade de 8 anos. A partir
daf, o senhor poderia receber uma indenizagao do Estado, no valor de
600 mil-réis, ou utilizar-se dos servicos das criancas até que elas
completassem 21 anos.

O art. 2@ dizia que o governo poderia entregar a associacdes, por
ele autorizadas, os filhos das escravas nascidas apds a data de
aprovacao da lei. Essas associages teriam o direito a servicos
gratuitos dos menores, até a idade de 21 anos, podendo, inclu-
sive, alugar seus servicos. Mas, também, eram obrigadas a criar e
educar as criancas para constituir um pectlio e procurar, apds o fim
do tempo de servi¢o, uma colocacao para os egressos.

Nesse sentido, Schueler (2000), analisando a instrucdo de criancas
desamparadas numa instituicao semelhante a Coldnia Isabel de
Pernambuco — o Asilo Agricola de Santa Isabel, na Provincia do Rio
de Janeiro —, salienta que educar e instruir menores abandonados
e desamparados, incluindo os libertos pela Lei de 1871, significava,
antes de tudo, a tentativa de manter, nas maos dos antigos senhores,
os poderes de decisao e intervencao sobre as vidas dos individuos
livres e libertos pobres, oferecendo-lhes instrucao agricola com a
intencao de prepara-los ndo apenas para o trabalho livre, mas
também conservar a mao-de-obra descendente de escravos nas
fazendas e nas areas rurais.

Martinez (1997) menciona que, desde a segunda metade do século
XIX, o Estado manifesta a intengao de promover a educacao das
familias populares. £ducarno sentido de difundir valores morais e
comportamentais. /nstruir por meio da alfabetizacdo e do ensino
de oficios artesanais ou agricolas. Os conceitos de educacio e
instrucdo, colocados por Martinez, podem ser observados nos
proprios termos utilizados para o estabelecimento das aulas
na Colénia: quando se menciona moral e religido, usa-se o termo
“educagao”; por outro lado, o termo “instrucao” é empregado quando
se refere a alfabetizacio e aos conhecimentos mais praticos.

A preocupacdo com a moralizagdo das camadas populares,
sobretudo as urbanas, é constante durante todo o periodo impe-
rial. Na concepcao das elites, que as consideravam perigosas e
degeneradas, elas somente poderiam se inserir, ordeiramente, na

'8 Como constava na Lei do Ventre Livre (Brasil, 1871).
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sociedade através do trabalho e da educagao, considerados a luz
que levaria ao progresso das almas'?.

O ENSINO PROFISSIONAL;
AULAS E OFICINAS

Difundia-se no interior da instituicio uma concepcao de educacao
voltada para o ensino profissional com o objetivo de preparar
mao-de-obra para a agricultura e, também, para a indUstria e o
comércio, como pode ser observado na fala do Presidente da
Provincia em relacao a Coldnia Isabel.

(...) Pela educacao moral e religiosa, reformam-se as inclinagdes
naturaes e viciosas, que possam existir no menino; pela instruccao
elementar e profissional esclarece-se, eleva-se seu espirito;
facilitam-se os meios de trabalho, em todo o caso afasta-se-o
do crime, embora para isso concorra o temor da deshonra ou
do castigo.

Delineado como estd o plano da coldnia, vai alli o érfao
desenvolver suas aptidoes naturaes para a industria, artes e
agricultura; podendo mais tarde entrar na sociedade com um
meio de vida seguro e honesto (APEJE: RO-25,1870-1876,
p. 49-50).

O:s contelidos escolares privilegiavam a educacao moral e religiosa e
as instrucdes literdrias, agricolas e artisticas. /Na edcacao moral e
reljgiosa, ensinava-se a doutrina da Igreja Catdlica Apostdlica Romana,
exposta e explicada pelo capeldo do instituto. Nos domingos e nas
solenidades da Igreja, os atos religiosos eram acompanhados de
musica. Os colonos, diariamente, ouviam missa e, a tarde, faziam
sua oragao em comum.

Alnstrucao literdriaabrangia a instrucao primaria, compreendendo a
leitura e a escrita da lingua nacional, aritmética, pratica elementar
de célculos em nUmeros inteiros, fracdes ordinarias, decimais,
complexos, regras de trés, proporcdes, regra de juros, descontos,
companhias, etc. e o sistema métrico decimal. Além disso, compreen-
dia leitura e tradugao da lingua francesa para o portugués e nogdes de
geografia e de histéria do Brasil. Os conteldos de ensino
correspondiam, em linhas gerais, aqueles ministrados em escolas
nao-agricolas da época.

A Instrucao agricola industrial abrangia o ensino pratico dos
melhores instrumentos empregados na agricultura e dos
melhores processos de plantio, colheita, manufatura e
transformacao dos produtos agricolas e da fertilizacdo do solo.
Deveria compreender, também, nocdes praticas de quimica, de
medicina e cirurgia veterinaria, quando a coldnia dispusesse dos
recursos necessarios para esse fim. A instrucao artistica abrangia
o ensino da geometria e suas aplicagdes as artes e aos principios

” Para um aprofundamento sobre as representagdes em torno das criangas das camadas populares no século XIX brasileiro, ver coletanea organizada por Rizzini (1 997).
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gerais da mecanica, além do ensino de desenho linear e de
orcamentacdo e do ensino pratico dos diversos oficios
necessarios a agricultura e ao instituto.

As aulas eram divididas em trés: a primeira, com o ensino da leitura,
escrita e principios de aritmética; na segunda ensinava-se leitura, escrita
e aritmética até as fracdes ordinarias; a terceira, com o ensino da
leitura, escrita, gramatica nacional e aritmética até as fracdes decimais.
Havia, ainda, uma aula de mdsica e algumas oficinas. Algumas das aulas
eram ministradas por professores publicos, contratados pela
Presidéncia da Provincia, e outras eram dadas gratuitamente por algum
funcionario da Colénia.

Em 1877, por exemplo, a primeira aula era freqlentada por 32
alunos e regida pelo professor publico Joagquim Pedro da Rocha
Pereira; a segunda, freqUentada por 30 alunos, era ministrada gratuita-
mente pelo reverendo ecénomo da Coldnia, frei Antdnio de Albano;
aterceira, regida pelo doutor Orestes Formigli, era freqlientada por
| 7 alunos. Nesse periodo, a aula de mUsica, que funcionava com os
primeiros rudimentos de leitura, era regida pelo mestre de musica
Joao Ferreira de Mendonca e atendia 33 alunos.

Ela era ministrada duas vezes por semana. Essa instrucao era
concedida aos colonos como recompensa pela boa conduta. Os
alunos que freqlientavam a referida aula, até 1877, receberam
instrumentos que foram comprados na Itdlia. Segundo frei Fidelis,
diretor da Colnia no periodo, essa era a aula mais dificil de manter.
Por ser ‘reconhecida a utilidade da musica num instituto desta
natureza” (APEJE: CD-06, 1883, p.4), o diretor, o ecénomo e o
mordomo da Colénia chegaram a doar suas gratificagdes para manter
aaulafuncionando. Ainstrucao religiosa também foi dada regularmente
nainstituicao e

seus effeitos, combinados com os da revista quinzenal na qual
encontra recompensa o aluno trabalhador, submisso e
moralisado, e a reprehensdo e pena o indolente e insubordinado,
tem-se feito sentir na conducta dos mesmos alumnos, sendo
provocada a diminuicdo dos castigos disciplinares (APEJE: CD-
06, 1883, p.I1).

Segundo a andlise de Michel Foucault (1987), a organizagdo de
um espaco serial foi uma das grandes modificagdes técnicas do
ensino elementar, porque permitiu ultrapassar o sistema tradicional
de ensino (um aluno que trabalha alguns minutos com o profes-
sor, enquanto o grupo confuso dos que estdo esperando fica
ocioso e sem vigilancia), possibilitando, assim, uma economia
do tempo da aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como
uma magquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar,
de recompensar. No Brasil, o ensino seriado sé foi definitivamente
implantado, como modelo a ser seguido, no inicio do periodo
republicano, com a criagdo dos grupos escolares. No entanto,
ja se pode observar na Coldnia uma tentativa de organizagao
serial do ensino.
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Além das aulas, a instituicio também oferecia oficinas de acordo
com as necessidades de manutencao do local. Elas eram
ministradas pelos mestres, pessoas contratadas pela Colénia que
dominassem alguma “arte” ou oficio. Todos os educandos eram
obrigados a escolher uma oficina para freqUentar, principalmente
nos dias de chuva ou quando, por qualquer outro motivo, nao
fosse possivel trabalhar no campo. Cada oficina era responsavel
por abastecer as necessidades da Coldnia e por arrecadar dinheiro
para a instituicao, comercializando seus produtos. Para exemplificar,
menciona-se, a seguir, © movimento das oficinas e o nivel de
adiantamento dos alunos no ano de 1877, segundo a opiniao do
frei Fidelis, Diretor da Col6nia.

A Officina de Sapateiro era frequentada por quatorze alunos, trés
deles apresentavam um bom adiantamento. A Officina de
Carpinteiro, frequentada por vinte e trés alunos, todos faziam
algum servico. Oito eram mais adiantados e davam esperanca
de se tornarem bons artistas. A Officina de Alfaiate, frequentada
por doze alunos, fizeram no referido ano concertos de roupas e
outras obras. A Oficina de Ferreiro foi frequentada por oito
colonos, de todos sé um era o mais adiantado. A Officina de
Torneiro era frequentada por trés alunos. Na Officina de Fadeiro
trabalhavam um padeiro contratado e trés colonos que eram
responsaveis pela fabricacio de paes e bolachas para a colonia.
Na Officina de Serralheiro trabalhavam um mestre serrador,
trés colonos e dois serventes, responsaveis pelo fornecimento de
agua para o consumo no estabelecimento. Na Officina de Oleiro
havia trés colonos, dois com adiantamento satisfatdorio, eram
responsaveis pela fabricacdo de tijolos para as obras da Colénia.
(APEJE: CD-05, 1877, p.5-6). [Grifos da autora].

Em 1882, o nimero de oficinas aumentou, passando a existir as
mencionadas no quadro a seguir:

OFICINAS ALUNOS
Carpinas-marceneiros 24
Ferreiros |7
Pedreiros 7
Serradores 2
Sapateiros 24
Cozinheiros 3
Copeiros |
Ajudante de mordomia |
Padeiros 3
Ajudante de secretaria 3
Alfaiates 21
Boticario |
Criador de criacao miuda |
Agricultores 65

Fonte: APEJE: CD-06, 1882, p. 156-157.

Destaca-se, no quadro acima, o numero de alunos que
freqlientavam a oficina de agricultura: quase 40% do total. Esse
dado torna-se ainda mais interessante quando se observa o
comentario do diretor da Coldnia, feito em 880, ao Presidente
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da Provincia: “nem um menor, dos que sao remettidos dessa
capital, feitas poucas excepcdes, se quer sujeitar a trabalhar na
agricultura; por nao poder isemptar-se, freqlientam uma das
diversas officinas, repetindo a maior parte delles que o trabalho s
€ proprio do escravo!l!”(APEJE: CD-06,1880, p.120) [Grifos da
autora]. A identificacdo do trabalho manual com a escravidao tem
permeado a formacao da sociedade brasileira desde o inicio da
colonizagdo. Pode-se supor que os meninos a que o diretor da
Coldnia se referia eram brancos, na medida em que para os “de
cor” parecia natural realizar trabalhos agricolas. Embora as outras
oficinas também se baseiem, em sua maioria, no trabalho manual,
provavelmente ndo eram imediata e diretamente identificadas ao
trabalho escravo, como era o trabalho na agricultura.

Segundo o regulamento da instituicdo, a organizacido das aulas
deveria atender todos, igualmente, ou seja, a educacao e ainstrucao
religiosa e moral, literaria, artistica, agricola e industrial deveriam ser
iguais tanto para colonos gratuitos como para os pensionistas. Frei
Fidelis se referia a relacao existente entre pensionistas e gratuitos:
“Dos colonos matriculados, trés sdo pensionistas (...). Elles
recebem a mesma educacdo e tem o mesmo tratamento e a
mesma educacao dos colonos gratuitos e occupam-se dos
mesmos trabalhos que estes” (APEJE: CD-05, 1877, p.1).

No entanto, outras fontes permitem afirmar que, na realidade,
colonos pensionistas, que eram minoria, e gratuitos recebiam
tratamento diferenciado na instituicao. Os colonos gratuitos deveriam
permanecer na Colénia até a idade de 2| anos (momento em que
teriam completado a sua educacao), ou, em carater de excecao, o
diretor da Coldnia poderia deixa-los sair, com diploma, aos |8 anos
(submetidos a um exame reconhecido por perito oficial na arte a
que se dedicou). Por outro lado, os pensionistas poderiam sair a
qualguer momento se um responsavel desejasse retira-los da
instituicao. Essa distincao entre pensionistas e gratuitos estava explicita
no préprio regulamento da instituicao (APEJE: IP-46, 1888b, p.
[3). Se, por exemplo, um colono gratuito fosse expulso, ele deveria
ser encaminhado a Marinha ou ao Exército, imediatamente. Mas se
um pensionista fosse expulso ele poderia se comunicar com um
parente ou tutor, a fim de retira-lo do estabelecimento. No caso de
nao receber resposta dentro de um periodo de 30 dias, ele seria
apresentado a presidéncia como aluno gratuito e, portanto, poderia
ter o mesmo destino.

Comparando o programa das escolas primarias nao-agricolas ao
da Isabel, percebe-se que na Coldnia a énfase era dada ao ensino
agricola, enquanto nas escolas primarias nao-agricolas da época a
énfase era dada ao ensino da leitura e da escrita, visando-se
fornecer uma formacao geral do aluno nas varias areas do
conhecimento. No caso, o préprio diretor do estabelecimento
orfanolégico acreditava que o objetivo de instituicdes como a
Colénia “nao é formar sabios nem conferir diplomas scientificos;
é crear trabalhadores e artistas instruidos e moralisados” (APEJE:
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CD-06, 1882, p. 145-146). Por outro lado, como constava no
regimento das escolas publicas de 1885, “a finalidade da escola
primaria era dar aos alunos a cultura moral, desenvolver-lhes as
faculdades intelectuais, ministrar-lhes conhecimentos e aptidoes
necessarias para seus progressos na vida pratica e prepara-los
para serem homens de bem, Uteis a pétria e a sociedade” (APEJE:
IP-43, 1885, p. I).

Na Coldnia Isabel, era possivel observar um calendario escolar bem
definido, com feriados, perfodo inicial das aulas e data de exames:

As aulas se dividem em agricultura das 6 as 9 da manha e das 3
as 5 da tarde. Das 10 horas da manha 4s 2 da tarde recebem a
instruccdo litteraria. As outras horas do dia até as 8 da noite sao
destinadas as refeicoes e recreio, excepto uma hora, das 7 as 8
da noite, que é destinada ao estudo e levantam-se as 4 ¥ da
manha (APEJE: CD-05, 1877, p.142).

Quanto a alimentagao, recebiam quatro refei¢des ao dia. “Sendo
duas de sdlido, a comida é abundante e sadia” (APEJE: CD-05,
1877, p. ). O préprio diretor da Colénia elogiava o empenho
dos colonos em relagao a rotina diaria:

(...) Respeitadas vezes tenho ouvido queixas contra a pouca
vontade de trabalhar, que geralmente se nota, e mais vezes
tenho ouvido attribuir isto a defeitos inherente a natureza dos
paises intertropicaes. A curta experiéncia destes dois anos no
meio destes meninos de diversas idades, construcgoes e génios
me authoriza a desmentir semelhante assercdo. No meu fraco
entender essa repugndncia para o trabalho provem mais de
educacdo defeituosa que certa classe de gente da a seus filhos do
que defeito natural. Com effeito que vé meninos levantarem-se
as 4 % da manha e depois de ouvida a missa, do banho e da
pequena refeicdo irem alegres e satisfeitos para o trabalho, e
permanecerem nelle até as 9 horas: voltarem e depois de ter
almocado assistirem n'a aula até 2 horas de tarde; 3 horas
depois de jantado, tornarem para o servico até as 5 horas e
meia e voltando depois desta lida diaria ndo se mostrarem nem
cansados nem enfadados, ndo pode crér que seja effeito do clima
e indoléncia que infelizes se nota entre certa classe de
trabalhadores (APEJE: RO-25, 1870-1876, p. 49-50).

Em relacao ao hordrio, chama-se a atencao para a andlise feita por
Foucault (1987), segundo o qual este (o horario) € uma velha heranca
que, na modernidade, passa a difundir rapidamente com seus trés
grandes processos — estabelecer as censuras, obrigar as ocupacdes
determinadas, regulamentar os ciclos de repeticao; muito cedo foi
encontrado nos colégios, nas oficinas, nos hospitais. Os horarios
bastante delimitados, o ritmo constante e as atividades regulares
correspondem a um programa de disciplinamento. Nessa arquitetura
disciplinar, ndo poderia existir espaco vazio; todos os horarios teriam
de ser preenchidos. As atividades teriam de se combinar para o bom
funcionamento do programa (Foucault, 1987, p. 126). No Brasil,
somente na segunda metade do século XIX, como parte do processo
de progressiva estruturacao e institucionalizacao da escola, foi que os
tempos, assim como os espagos e os saberes escolares, passaram a
ser mais bem definidos e estruturados.
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Na Coldnia Isabel aconteciam exames para avaliar o grau de
adiantamento dos alunos, assim como nas escolas primarias
nao-agricolas da época. Em razao do grande numero de
alunos que freqlientavam as aulas, seria dificil examinar todos
os colonos em um sé dia. Por isso, os exames aconteciam
em varios dias, sendo examinada uma turma (aula) em cada
dia. O diretor mencionava, por exemplo, que o nivel de
instrucao dos colonos impedia que Ihes ensinassem matérias
mais avancadas.

E preciso notar que este mesmo grau de instruccao primaria
nao se pode exigir de todos os educandos, porque alguns ha
que nao tém capacidade ao menos para aprender a ler e
assignar o seu nome. Sao poucos, porém os ha. Antigos,
pelo menos 15% que mal aprendem a ler e assignar o
nome; e outros em fim, ndo menos de 45% que aprendem
a ler, escrever e contar ndo tem capacidade para continuarem
com vantagem em estudos de outras matérias (APEJE: CD-
06, 1883, p.146).

Mesmo assim, segundo o diretor da instituicdo, o resultado dos
trabalhos letivos foi considerado satisfatério. Com isso, o grau
de instrucdo dos colonos ficou da seguinte forma:

GRAUS DE INSTRUCAO
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Fonte: APEJE: CD-07, 1884, p. 16-18.

Além das notas, aplicavam-se também mencdes: mencao
honrosa, mencao especial e simples mencao eram atribuidas
aos alunos apds a realizacdo dos exames. Os itens avaliados
eram os exames em si, que visavam conhecer o nivel dos alunos,
o comportamento demonstrado no dia-a-dia e o interesse pelo
trabalho manifestado nas oficinas.

O pouco aproveitamento dos alunos nas aulas também estava

presente nas aulas de primeiras letras nao-agricolas da época.

Segundo Galvao (2004):
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(...) Havia a justificativa de que o publico que freqlientava as
escolas primarias oficiais — cada vez mais composto pelas
“camadas inferiores” da sociedade, como se dizia na época, ou
seja, pobres, negros e mulheres —, ndo tinha necessidade de
aprender conhecimentos além daqueles que usariam em suas
vidas praticas. Essa questao fica bastante clara nesse trecho do
Regimento das escolas primarias de 1885: "Accresce (...) que
ndo é possivel esperar a demora dos alumnos na escola, e isto
aconselha a dispér o ensino por forma que os meninos que nao
permanecerem n'ella além do primeiro grao, levem ja algumas
nocdes sobre todos e cada um dos objectos da instruccao escolar.
Nio é de somenos valia esta consideracao, porque é
relativamente pequeno o numero dos meninos que transcendem
aquelle lo. grao. E assim procura-se tornar mais larga e proficua
essa instruccdo inicial que raramente é continuada, salvo nos
centros mais populosos e pelos filhos de paes abastados”

(Pernambuco, 1885, p. 9).

Vé-se, claramente, que a escola primaria destinada ao “povo” era
uma escola cuja prioridade era ensinar a ler, escrever e contar, e, na
medida em que o “povo” passava pouco tempo nela, que aprendesse
af o maior nimero de conhecimentos que utilizaria na vida pratica.

Os MATERIAIS ESCOLARES

Entre os materiais escolares utilizados na Colénia, destacam-se
os livros, que, por sua existéncia relativamente recente, eram
considerados os mais importantes materiais que se usavam nas
escolas daquele periodo. Sabe-se que varias fontes, como relatos
de viajantes, autobiografias e romances, indicam que textos
manuscritos, cartas, documentos de cartdrio, a Constituicdo do
Império, o Cddigo Criminal, a Biblia, cartilhas portuguesas e o
catecismo serviam de base ao ensino e a pratica da leitura. Sabe-
se ainda que, em alguns casos, compéndios de historia do Brasil
eram utilizados como apoio nas atividades de leitura (Galvao et
al., 2003, p. 21-22).

Na provincia de Pernambuco, os discursos sobre a escassez de
livros, sobretudo para os alunos pobres, permeiam praticamente
todo o periodo imperial. Inicialmente, essa preocupagao dos que
estavam a frente da instrugao publica provincial se referia, sobretudo
a auséncia de titulos que se adequassem ao ensino, embora ja na
Lei Provincial 30, da instrucao de Pernambuco, fosse regulamentada
aproducao de livros escolares na provincia, indicando, em seu art.
|2, que “Fica livre a qualquer pessoa organisar compendios breves
e claros, para o uso das aulas de primeiras letras, os quaes
contenhdo os principios de Calligrafia, Doutrina Christa,
Grammatica Portugueza, Arithmetica, e nogdes geraes de Geomeria
pratica” (Pernambuco, |1836).

Na Colénia, de acordo com a lista de livros recebidos para a

biblioteca da instituicao (APEJE: CD-05, 1876, p.12, CD-07,
1884, p. 44), uma significativa parte (cerca de 30%) dos titulos
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explicitamente didaticos dizia respeito a agricuttura, embora o Diretor
reclamasse de nao haver na biblioteca livros especfficos para essa
area (APEJE: CD-07, 1884, p. 44). Além dos livros voltados para
o ensino profissional, havia também aqueles que deveriam servir
de guia para o ensino dos demais conteldos da instrucao, como
os de religiao, de lingua portuguesa, aritmética, histéria, “corografia”,
boténica e quimica. Entre os livros que a Colénia recebeu, destacam-
se Pequeno tratado de leiturae Elementos de agricultura®.

O Pegueno tratado de leturafoi escrito por Abiflio Cezar Borges,
autor que teve um papel fundamental na nacionalizacdo do livro
didatico brasileiro e que tinha seus livros adotados pelas escolas
primarias de todo o Brasil. A Colénia recebeu 100 exemplares
dessa sua obra, no ano de 1880. Esse tipo de livro se enquadra
no conjunto de livros de leitura corrente, isto €, aqueles que,
simultaneamente, ensinavam conhecimentos/saberes escolares
e exercitavam a habilidade da leitura, trazendo indicagdes explicitas
de que deveriam servir ao ensino da leitura. Através deles, os
alunos exercitavam as habilidades de leitura, aprendiam contetidos
do ensino e introjetavam, via de regra, valores morais.

O livro Elementos de agricultura foi publicado pelo Grémio dos
Professores Primérios da Provincia de Pernambuco, em 1879, e
premiado pelo Conselho Literario?, no mesmo ano. A Colénia
recebeu |0 exemplares no dia 12 de agosto de 1879, mesmo ano
de sua publicacao (APEJE: CD-05, 1879, p. 593). Esse tipo de livro
também se enquadra no conjunto livros de leitura corrente, a
semelhanca dos compéndios de contetidos fundamentais do ensino
(gramaticas, livros de histdria universal, do Brasil, natural e sagrada,
geografia universal e do Brasil) e de obras que versavam sobre
outros saberes, também considerados passiveis de transmissao pela
escola (como a propria agricultura e agrimensura, fisica, nogdes de
vida prética, nogdes de vida doméstica).

Observando as condicdes necessarias para que uma escola primaria
pudesse funcionar no periodo estudado, percebe-se que a Colénia
Isabel reunia condigdes aparentemente favoraveis de funciona-
mento, tanto no que diz respeito ao espaco fisico como em relagao
aos materiais de ensino. Por isso, a Coldnia Isabel pode ser
considerada um espaco privilegiado de educagao e instrucao, em
que as criancas negras (ingénuas, libertas, pardas) poderiam receber
uma preparacao profissional, numa época em que, no Brasil, nao
eram muitas as instituicdes com este fim.
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Diante disso, percebe-se que a referida instituicao nao era sé
um espaco de recolhimento de criangas orfas, libertas e
ingénuas, mas um lugar de educagdo e instrucao. Segundo
Martinez, “Instruir e educar seriam agdes fundamentais para
um Estado que necessitava manter hierarquias e distincdes
sociais, em uma sociedade que implodia sua base — fim da
escravidao — e, paralelamente, de grande complexificacao so-
cial” (Martinez, 1997, p. 172).

Pergunta-se, entao, qual(is) o(s) destino(s) dos colonos Isabel?
Para onde iriam apds sair da instituicao?

POSSIVEIS DESTINOS
DOS COLONOS ISABEL

A saida dos colonos poderia se dar de varias maneiras: expulsao,
pedido de parentes ou tutores, fugas, doencas e idade maxima
permitida para freqUientar o estabelecimento. Cada caso era analisa-
do, dado encaminhamento e comunicado ao Presidente da
Provincia. Para os alumnos incorrigivers, a expulsao eraa medida a
ser tomada, nesse caso, a Marinha ou o Exército poderiam ser os
lugares de destino dos alunos. Como ja referido, mesmo constando
no Regimento Interno da instituicao que o tratamento dado aos
colonos gratuitos deveria ser igual ao dos pensionistas, seus
destinos? poderiam ser diferentes.

O SISTEMA DISCIPLINAR:
PREMIOS E PUNICOES

O relacionamento dos Colonos Isabel com os dirigentes da
instituicdo baseava-se em mecanismos coercitivos para manter a
ordem e a disciplina, os quais podiam apontar os destinos dos
colonos, a depender do comportamento apresentado pelos
meninos. Sabe-se que, na primeira metade do século XIX, era
comum o uso de castigos fisicos, incluindo af a palmatéria para
disciplinar os alunos. No Liceu de Artes e Oficios, por exemplo, o
uso de tal recurso estava explicito no regulamento, em seu art. | 6:
“O castigo da palmatdria sé terd lugar nas Aulas de Primeiras Letras
e Latim, tendo os respectivos professores muito em consideragao

2 Durante a pesquisa sobre livros escolares ja mencionada, foram identificados dois grandes conjuntos de livros de leitura que circulavam em Pernambuco no perfodo, tendo como critérioa
destinagédo e a fungéo dos livros nas escolas: o primeiro destinava-se especificamente a alfabetizagédo e o segundo, a leitura corrente. Nesse segundo conjunto de livros, identificou-se a presenca
de trés tipos: aqueles que foram, no ato de produgao, pensados para o ensino da leitura na escola; aqueles que, em sua origem, ndo eram pensados para ser utilizados nos processos formais de
ensino, mas que também serviam de base para o ensino da leitura corrente; e, finalmente, os livros que tinham um duplo papel: a0 mesmo tempo que tinham como propésito ensinar a ler com
fluéncia, traziam contetidos especfficos do ensino que deveriam ser aprendidos pelos alunos (Galvao et al., 2003, p. 2 1-22).

2! Havia certas condigdes para que os livros fossem adotados nas escolas, entre elas destacam-se: “Ser escripto em linguagem correcta, clara e ao alcance do alumno; Nao conter erro de doutrina, ou
de facto, nem quaesquer principios dos que pela legislagao criminal do paiz sdo prohibidos; Estar em tudo conforme com o programma de ensino cfficial da provincia; Ser impresso em typographia que
ndofatigue avista doalumno, e merecendo preferencia sitiver gravuras intercaladas notexto e estampas para melhor comprehensao do assumpto; Nos livros destinados 4 leitura, requer-se, além disso,
que ndo se resintam de monotonia, que contenham capitulos ouligdes curtas, que sejam escriptos por modoa prender a attengédo dos alumnos, a instruil-os e moralisal-os” (APEJE: [P-43, p. 25-26).

2 Utiliza-se a palavra destino no sentido de “sucesséo de fatos que podem ou ndo ocorrer, e que constituem a vida do homem (no caso, dos colonos), considerados como resultantes de causas

independentes de sua vontade, sorte” (Ferreira, 2001, p. 139).
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o desleixo e idade do discipulo, ndo podendo, todavia, dar em
hum discipulo mais do que seis palmatoadas em huma manha ou
tarde” (APEJE: IP-01, 1825-1838, p.106). Ja na segunda metade
do século XIX, os castigos fisicos ndao eram mais regulamentados
oficialmente. Mas o professor ainda era o principal responsavel
por aplicar as penas nas escolas primarias. A época, para manter a
disciplina, professor e aluno eram pontos fundamentais no sistema
escolar. Nas escolas primarias nao-agricolas, por exemplo,
acreditava-se que:

O fundamento da disciplina escolar é a afeccao do professor pelos
alumnos, desenvolvida por modo que estes a prezem e |hes inspire
para com ele respeitosa simpatia e confianca. Neste intuito, o
professor deve possuir-se de sentimentos paternais para com cecos
discipulos, dirige-os pelo conselho e pela persuasdo amistosa, nao
devendo apelidar castigos cena com a maior prudéncia e
moderacao, quando absolutamente inevitaveis, e nunca deixando
passar sem cio aplaudo os abetos que o merecam (APEJE: IP-43,

1885, p. 32-33).

Segundo Foucault (1987), a arte de punir ou o poder disciplinar
tinha em vista o adestramento dos individuos no interior das
instituicoes disciplinares, como a escola, o quartel, o hospital. Tal
poder, fundado numa racionalidade técnica, na constituicao cada
vez mais minuciosa de dispositivos de controle, atuaria na pessoa
produzindo sua individualizacao por meio do registro detalhado e
sistematico de suas acdes, a0 mesmo tempo que o inscrevia o
interior de um conjunto.

Os alunos que nao apresentassem o comportamento desejado
no interior de instituicdes educacionais como a Coldnia
Orfanolégica Isabel poderiam ser castigados. Nessa Colénia, por
exemplo, os alunos eram penalizados com adverténcia particular e
diante da adverténcia plblica, na sala, na oficina ou diante da turma.
Essas penas poderiam ser aplicadas pelos professores, chefes e
mestres em suas respectivas aulas, oficinas ou turmas. Repreensao,
prisdo” simples, prisdo com reducao da racio e rebaixamento,
nos casos de reincidéncia (somente poderiam ser impostas pelo
Diretor), expulsao da instituicao, que culminaria com o
encaminhamento do aluno ao Exército oua Marinha se concretizaria
apds o Diretor ter consultado e o Conselho Econémico.

Mesmo diante de um sistema disciplinar rigido, ou seja, de uma
estratégia’* para manter a ordem na Coldnia, os meninos encontravam
maneiras de se posicionar contrariamente, apresentando comporta-
mentos inesperados. Fugir, desrespeitar os mestres e demais
funciondrios sdo exemplos das téticas® utilizadas pelos colonos para
burlar o sistema, como se observa no exemplo a seguir:

B A prisao poderia durar de 2 horas até 8 dias (Cf. APEJE: |.P 46, 1888a, art. 93, p. 12).
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O soldado Luiz Victor de Souza junto com este oficio deve
apresentar a V Exa. trés alumnos desta colnia que nesta data
farad expulsos por incorrigiveis, cujos nomes, filiacdo e idade
consta da relagdo junta (....) lancei mao do rigor que o
regulamento me faculta, e tudo sem resultado, para nido dizer
com resultado contrario. A insubordinacdo do primeiro chegou
a ponto de desrespeitar o mestre, o professor e a prépria
pessoa do director; igualmente insubordinado tem sido o
segundo, especialmente com o mestre da tenda que elle
freqientava. O terceiro é expulso por repettidos actos de
immoralidade e repettidas tentativas de seduccao com os outros

alumnos (APEJE: CD-05, 1877, p. 326).

Os alunos expulsos na ocasiao foram: José Paes Barreto
Vasconcellos, branco, natural de Olinda, |3 anos; Francisco
Rego Barros, branco, natural do Ceara, |2 anos; José Rodrigues
Almeida, pardo, natural do Cabo, 14 anos. Os dois primeiros
vieram do extinto Colégio de Orfios e o terceiro veio do
Hospital Pedro Il. No mesmo periodo, também foram
expulsos: Joao Antdnio da Matta, pardo, natural do Riacho do
Matto, |3 anos; Anténio Jodo Pereira, pardo, natural de Recife,
|5 anos; Antdnio Evangelista Ferreira Paz, branco, natural de
Caruaru, |5 anos. Os comportamentos apresentados por esses
alunos podem ser chamados, também, segundo Goffman, de
ajustamentos secundarios. Trata-se de qualquer disposicao ha-
bitual pela qual o participante de uma organizagdo emprega meios
ilicitos, ou consegue fins nao autorizados, ou ambas as coisas,
para escapar daquilo que a organizacao supde que deve fazer e
obter e, portanto, daquilo que deve ser. Os ajustamentos
secundarios representam as formas pelas quais o individuo se
isola do papel e do “eu” que a instituicao admite para ele
(Goffman, 2003, p. 160).

Da mesma forma que os colonos Isabel poderiam ser punidos,
também poderiam ser premiados, desde que apresentassem
comportamentos no
desenvolvimento das aulas e oficinas. Nesse sentido, fazemos

considerados  satisfatorios
uso das palavras de Foucault : “a disciplina fabrica individuos, ela
é a técnica especifica de um poder que toma os individuos ao
mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu
exercicio” (Foucault, 1987, p. 153). Constava no Regulamento
da instituicdo que,

no dia 19 de novembro® de cada anno, ou no primeiro domingo
immediato, a Colbnia sera franqueada a quem quizer visital-a,
abrindo-se uma exposicdo dos artefactos e productos agricolas
mais apperfeicoados da Coldnia, sendo por esta occasido
premiados os colonos que mais se distinguirem (Pernambuco,

1887).

# Segundo Certeau, a estratégia & “O calculo (ou a manipulagio) das relacdes de forca que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder (Uma empresa, um exército,
uma cidade, uma instituicao cientifica) pode ser isolado. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como algo préprio e ser a base de onde se podem gerir as relagdes com uma

exterioridade de alvos ouameagas (...)" (Certeau, 2003, p. 99).

 Para Certeau, a tatica é determinada pela auséncia de poder, é a arte dofraco (Certeau, 2003, p. 101).

% Dia de Santa Isabel, a padroeira da ColéniaIsabel.
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Havia distribuicao de prémios, que deveriam ser entregues de |5em
|5 dias?’. “O merito pessoal pela exemplar conducta moral, civil e
religiosa, pela applicagao ao estudo e ao trabalho, pelo aproveitamento
obtido e pelo desenvolvimento da sua entelligencia é o Unico motivo
de distincgao que ha entre os colonos” (APEJE: IP-46, 1888a, p. 10).
Os prémios e as distingdes dos méritos seriam: prémio de nota
honrosa, inscricdo no quadro de honra, acesso de graduagao. Essa
prética de premiacdo também acontecia nas escolas nao-agricolas da
época (APEJE: IP-43, 1885). Os critérios para o recebimento da
premiacao quinzenal eram especificados da seguinte forma:

Art. 82. O premio de nota honrosa sera concedido ao colono que
tiver obtido notas optimas em todos os lugares

Art. 83. Nas revistas trimestraes o alumno que tiver 4,5 das notas
optimas sem ter soffrido pena alguma, sera inscripto no quadro de
honra, notando-se no mesmo e no livro de matricula o numero
de vezes que obteve esta honra.

Art. 84. O alumno inscripto no quadro de honra tera direito de
usar de um galdo de ouro estreito no bonet e ficara dispenso do
servico da limpeza durante o tempo que n'elle se conservar.

Art. 85. As notas optimas obtidas na revista trimestral serdo
premiadas com bilhetes de cem réis cada uma.

Art. 86. A inscripcao no quadro de honra havilitard o colono a ser
provido em um emprego de confianca, vencendo a diaria
correspondente a classificacdo do dito emprego. O accesso de
graduacdo datd direito ao colono, além da diaria prescripta, a
substituir os mestres na officina ou no campo em suas ausencias,
observando-se nisso o direito de prioridade, como no art. 19
(APEJE: IP-46,1888a, p. 10).

A partir de 1882, para serem destinados aos alunos que mais se
destacassem na agricultura, nas aulas e nas oficinas, foram instituidos
os seguintes prémios: Frei Fidelis, Lucena, Barroca, Camarao,
Henrique Dias, Frei Caetano de Messina e Joao Alfredo. Alguns dos
prémios instituidos na Colénia homenageavam pessoas consideradas
importantes para a sociedade da época, como é o caso do Frei
Fidelis, Diretor da Colénia Isabel. Os Prémios Lucena, Barroca e
Joao Alfredo referiam-se aos préprios conselheiros provinciais que
os instituiram. O frei Caetano de Messina era missionario capuchinho,
assim como frei Fidelis. Messina representava uma figura importante
na relacao entre a Igreja Catdlica e o Estado. Na época, ele fundou
o Colégio do Bom Conselho, em Papacaca, que, diferentemente
da Colénia Isabel, era destinado as meninas.

Os demais prémios eram homenagens a personagens
histéricos. Um deles — Henrique Dias — homenageava um
homem negro pernambucano, considerado herdi por ter lutado
durante a ocupagao holandesa em Pernambuco. Assim, também
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era representado nos livros escolares de leitura utilizados pelas
escolas primarias pernambucanas da segunda metade do século
XIX, o que permite inferir que Henrique Dias era o modelo
de homem negro a ser seguido na Colénia. O Prémio Camarao
referia-se ao indio Felipe Camarao?, que também lutou na
guerra holandesa.

Nas escolas primarias nao-agricolas, essa pratica também acontecia. A
respeito de punir e premiar os alunos, circulava umaidéia de que:

(...) sendo nociva a educacao dos alumnos a intervencao continua
do temor e da esperanca, procure haver-se por modo que as
recompensas e puni¢des se constituam um meio disciplinar
secundario, accidental e que em todo o caso maior emprego faca
de premios que de castigos (APEJE: IP-43, 1885, p. 34).

Havia distribuicdo de prémios publicos, que deveriam ser livros,
objetos de ensino, medalhas, cadernetas da caixa econdmica,
mengao honrosa, entre outros, para estimular os alunos (Cf. APEJE:

IP-43, 1885, p. 42).

Segundo Foucault, as instituicoes disciplinares “produziram uma
magquinaria de controle que funcionou como um microscépio de
comportamento”. O poder disciplinar carece de uma hierarquia,
um mestre, chefe, diretor, funcionando como uma méaquina. Essa
hierarquia conferia a esse poder um lugar indiscreto, pois estava
em todas as partes: na escola, na oficina, no Exército, funcionando
como um mecanismo penal, em que tudo que se afastava das
regras era considerado desvio e merecia punicao, a qual era
diversificada, indo dos castigos fisicos e privacdes a humilhacdes
(Foucault, 1987, p. 143-149).

Com base nos dados referentes aos movimentos de entrada e
saida dos meninos, destacam-se algumas das criangas negras
declaradas encontradas na Colénia Orfanoldgica Isabel no perfodo
estudado (1874-1887): José Rodrigues Aimeida, pardo, Joao
Anténio da Matta, pardo e Antdnio Jodo Pereira, pardo, alunos
gratuitos, expulsos por insubordinacao; Godofredo, /ngénuo,
filho natural de Castriciana, escrava de Maria Anna de Souza Ledo,
aluno gratuito; o colono /iberto, filho de Maria Liberta, cujo nome
nao aparece nas fontes com que se trabalhou; Anténio Lopes
Machado, /ngénuo, falecido em 887 (APEJE: IP-46, 1888b, p. 4).
Encontram-se ainda trés /ibertos e um ingénuono ano de 1881,
cujos nomes nao foram declarados. No mesmo, ano havia 120
alunos gratuitos e apenas | pensionista.

A partir desses dados, pode-se supor que poderiam existir criancas
negras e pardas entre os alunos gratuitos, mesmo nao sendo
localizados os registros de matricula em que deveria constar a

7*De |5em |5 dias, em dia de domingo, haveré na sala destinada para este fim uma reunido de todos os empregados da colonia e dos colonos, em uniforme dominical, presidida pelo Director, ema
qual dar-se-ha minunciosa couta do comportamento e da applicagao de cada colonoao estudo e aotrabalho, e, conforme o merecimento de cada um, serdo elogiados e recompensados os que estiverem
em condi¢do de merecel-o, e, de accordo com este regimento, reprehendidos ou punidos os que houverem incorrido em faltas. Art. 97. Este acto serd solemne, podendo a elle assistir tambem pessoas

estranhas ao Instituto” Art. 98 (APEE: CD-07, 18873, p.12).

3 Acredita-se que o prémio Camardo se deva aofato de oterreno da coldnia ficar situado num local onde existia uma aldeia de indios antes de a Colénia existir, o que permite inferir que possivelmente
alunos de ascendéncia indigena poderiam ter freqUentado aulas na instituigao (APEJE: | P- 10, 1857, p.92;RO-08, 1856, p.! ).
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qualidade (cor) dos meninos. Portanto, constatou-se que as criancas
da Coldnia Isabel eram “hierarquizadas” mais pela condigao social
(ingénuos, libertos, gratuitos ou pensionistas) do que pela cor da
pele (branco, pardo, preto).

Em 31 de dezembro de 1882, por exemplo, existiam na Colénia
|25 colonos matriculados; desses, | saiu com diploma, por ter
completado a idade prescrita pelo regulamento; 8, a pedido de
seus pais; um nUmero igual, com destino a Marinha; |, para a
Armada, como voluntério, e | pensionista, a requerimento do
tutor. Entraram, no decorrer do mesmo ano, 44. Por conseguinte,
em 31 de dezembro, existiam 143 colonos matriculados.

A MARINHA E O ExErRcITO

Constam, nos documentos coletados, que os meninos poderiam
ser enviados para a Marinha ou Exército. Eo que pode ser observado
na Lei 2.556, de 1874, que estabelece as condi¢des do recruta-
mento para o Exército e a Armada.

(...) Art. 7°"Nao sera contado como tempo de servigo militar, o que
for prestado antes da idade de dezenove annos completos, salvo em
campanha. Fica, todavia, o governo auctorizado para promover a
creacao de companhias de aprendizes ou de operarios militares,
dando-lhes a conveniente organizacao, em todas as provincias,
admittindo de preferéncia orphaos desvalidos, menores abandonados
de seus pais, e aquelles de que trata a Lel de 28 de setembro de
/871, art. 12, § |2 (...) (Brasil, 1874, p. 72). [Grifos da autora]

Desde o século XVIII, segundo Venancio (2000), ja é possivel
constatar o envio de meninos pelas casas dos expostos, criadas no
Brasil em santas casas para trabalhar nos arsenais ou em navios
mercantes. Segundo esse autor, os dirigentes do pals na época:

Baseavam-se na idéia de que as criancas orfas, bastardas ou
abandonadas tornar-se-iam mais facilmente soldados ou
marinheiros ideais. Segundo esse modo de ver, os garotos mantidos
pelo poder publico teriam a patria como o pai e a mae, e os
demais combatentes como irmaos; eles formariam os entao deno-
minados “batalhdes da esperanca” e supostamente dedicariam a
nagado todo amor, fidelidade e lealdade que os demais mortais
costumavam consagrar aos familiares (Venancio, 2000, p. 195).

A partir de entao, o que acontecia com os meninos na Marinha e no
Exército? Existiam préticas educativas nesses locais? Existiam critérios
para entrar nos ditos espacos? Seria a cor um critério de impedimento?
Para responder a tais indagacdes, buscou-se respaldo no estudo de
Moura (2003), que aborda a infancia desvalida em instituicdes
pernambucanas do século XIX; incluindo a Marinha e o Exército.
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Segundo essa autora, tanto o Exército como a Marinha eram instituicdes
que comportavam menores desvalidos nas suas escolas de aprendizes.
Na Companhia de Aprendizes de Militares, os meninos exerciam
trabalhos semelhantes aos da Isabel, em oficinas de serralharia, carpina,
marcenaria, alfaiataria. Além disso, havia oficinas especfficas de
atribuicoes militares como as de coronheiros, espingardeiros, fuzileiros.
Ofereciam-se, ainda, ensinos de primeiras letras, de mUsica e de
geometria. Para ingressar nessa instituicdo, o menino nao poderia
apresentar moléstias, aleijao, gagueira e outros problemas semelhantes.
Na Marinha, existia uma instituicao (Companhia de Aprendizes de
Marinheiros) com o objetivo de receber menores em idade de
7 a |2 anos, permanecendo até completarem sua formagao, com 2 |
anos. Na instituicao, poderiam ser admitidos &rfaos desvalidos,
expostos, meninos enviados pela policia e menores pobres (Moura,
2003, p. 98).

Em relacdo ao funcionamento das instituicdes da Marinha e do
Exército, Moura (2003) relata, por exemplo, que, no Relatério
do Arsenal de 1879, o inspetor mencionava que o pouco adianta-
mento dos aprendizes na companhia se devia ao tempo que os
meninos passavam servindo de guarda e a falta de professores de
primeiras letras. Havia, segundo ele, menores que apenas sabiam
os rudimentos das primeiras letras e, se ndao fossem tomadas as
providéncias, eles sairiam da Companhia completamente analfabetos.

Consultando os documentos referentes a Marinha, percebeu-se,
por exemplo, que, em 1876, o inspetor da Marinha Francisco
José Coelho Neto, perguntava ao Presidente da Provincia, Joao
Pedro Carvalho de Moraes, o que fazer com o quadro de ex-
educandos da Coldnia Isabel que lhes foram enviados para ser
admitidos na Companhia de Aprendizes de Marinheiros, mas que
nao poderiam servir por estar incapacitados.

Dos quatro menores que V. Exa com officio de hontem datado
mandou-me apresentar para a Companhia de Aprendizes-
Marinheiros, sendo ex-alumnos da Coldnia Izabel, nao podem ser
alistados como incapazes de serem os menores de nomes Manoel
de Souza Machado, Valério, e Eduardo Chagas Ferreira, pelo que
rogo a V. Exa se digne orientar-me a cerca de seus destinos.
Foram dessa forma considerados em inspeccao de salde, por
soffrerem o |2 do coracdo, e os outros por ma formacao phisica.

(APEJE: AM-32, 1876, p. 433). [Grifos da autora].

Mas o que aconteceria nas instituicdes da Marinha e do Exército
se o aluno fosse negro? Moura (2003) menciona o caso de dois
menores oriundos do Colégio dos Orfaos que foram enviados
para essa Companhia e ndo foram aceitos: um pela idade e outro
por ser de cor negra. Se na Companhia de Artffices do Arsenal da
Marinha ser negro era um impedimento para a entrada de um
aluno, na Coldnia Isabel isso nao acontecia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apartir do exposto, atribui-se a Coldnia Isabel um papel importante
para a sociedade da época por ser um espaco de educacao e
instrucao que recebia criancas negras (ingénuas, libertas e pardas)
e criangas brancas num momento em que as escolas primarias
ainda estavam se estruturando e, por isso, nao absorviam grande
parte das criancas das camadas populares na época. Portanto, a
referida instituicdo ndo era sé um espaco de recolhimento e
assistencialismo.

Na Colnia Isabel, os meninos recebiam uma educacao profissional
(voltada para a indUstria e o comércio) e agricola e uma instrucao
primaria equivalente a instrugao oferecida nas escolas primarias
nao-agricolas da época. A Coldnia tinha um grau de estruturacao e
institucionalizacao bastante diferente daquele apresentado pelas
escolas primarias provinciais da época, considerando que dispunha
de um espago prdprio para a agdo educacional, contava com varios
profissionais para exercé-la e organizava os saberes a serem
ensinados em tempos precisos.

No que se refere a clientela da instituicdo, embora poucas fontes
facam referéncias explicitas a “qualidade” dos meninos, pode-se
indagar: seria a existéncia dos Prémios Henrique Dias e Felipe
Camarao indicativa da presenca de um nidmero significativo de
criangas negras e indigenas na Coldnia Isabel? Sabe-se, porém,
que as criangas eram hierarquizadas pela sua condicdo social
(ingénuos, libertos, gratuitos e pensionistas), que, no periodo, nao
estava dissociada da cor da pele (preto, branco, pardo).

Por fim, em relacdo aos destinos dos colonos Isabel, constatou-
se que, na medida em que um aluno fosse admitido na Coldnia,
seu destino poderia ser decidido pelos dirigentes do espaco ou
pelo préprio Presidente da Provincia, sendo a Marinha e o Exército
os locais de despejo e de destino para os alunos considerados
“incorrigiveis”, que ndo tivessem parentes ou tutores para impedir
que isso ocorresse. Nesse sentido, retomam-se os casos dos
meninos pardos José Rodrigues Aimeida e Joao Anténio da Matta,
que foram enviados para o Exército, e o caso de Antdnio Jodo
Pereira, que foi para a Marinha. E dos meninos brancos José Paes
Barreto Vasconcellos, Francisco Rego Barros e Antdnio Evangelista
Ferreira Paz, todos considerados insubordinados pelos dirigentes
da instituicao. Retoma-se, ainda, o caso do ex-aluno da Coldnia
Isabel, que, por ser negro, foi impedido de freqUientar a Companhia
de Aprendizes de Marinheiros.
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Relacdes raciais na creche

CONTEXTUALIZACAO

A maioria das pesquisas sobre relacdes raciais aponta problemas de relacionamento da
crianca negra no espaco escolar ocasionados pelo seu pertencimento racial, gerando uma
relacao conflituosa entre colegas e professores e, muitas vezes, nociva para os que acabam
sendo rejeitados por seus atributos fisicos. Tais fatos podem ser observados desde a
educacao infantil, a partir de pesquisas realizadas com criancas de 4 a 6 anos de idade. No
entanto, sobre a faixa etaria de 0 a 3 anos — que é o foco da presente pesquisa —, foi
encontrada apenas uma pesquisa, como pode ser constatado nos exemplos seguintes.

Cavalleiro (2000) mostra, em sua pesquisa com criancas de 4 a 6 anos, que as criancas
negras ja apresentam uma identidade negativa. Ja as criancas brancas manifestaram um
sentimento de superioridade e, em algumas situacdes, atitudes carregadas de preconceito.
Nessas situacdes, o siléncio dos professores possibilitava novas ocorréncias.

Stevenson (1967) realizou sua pesquisa em um bercario com criancas de 3 anos de idade,
buscando analisar a interacdo entre criangas negras e brancas na cidade de Austin, no Texas,
Estados Unidos. As observacoes indicaram que a percepgao das diferencas raciais nao
resultou, necessariamente, em uma conduta negativa entre os membros de outras ragas,
mas atrapalhou o processo de auto-identificacao da crianca. Ela pode reagir com rejeicao
ou hostilidade em relacao aos individuos que possuem caracteristicas raciais diferentes da
sua. Por exemplo, um menino branco que brinca préximo a um menino negro e sem
motivo aparente diz: “Eu ndo gosto de negro e vocé é negro”.

Isso leva a supor que as criancas nessa faixa etdria ja conseguem perceber as diferencas
raciais, podendo, a partir dessa idade, comecar a cristalizar determinadas atitudes
preconceituosas diante dos que diferem de suas caracteristicas fisicas. Tal realidade indicaa
necessidade de se iniciar uma intervencao educativa para mudar esse tipo de relagdo com
os colegas.

Souza (2002) aponta, em seu estudo, que muitas vezes as criangas negras revelaram o
desejo de ser brancas, de ter cabelo liso, em comparagao a personagens de histdrias
infantis, reforcando aimagem que ela faz de si e negando sua condicao racial. Em contrapartida,
o educador infantil, segundo Souza (2002), depara-se freqlientemente com uma série de
evidéncias das questdes raciais e do preconceito, tendo ou ndo clareza delas, e algumas
vezes utiliza praticas do senso comum, que, segundo a autora, podem até mesmo reforcar
O racismo.

FABIANA DE OLIVEIRA

MESTRANDA NA UNIVERSIDADE FEDERAL
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Afonso (1995), em sua pesquisa sobre diferencas na socializagao
de meninos e meninas em creches comunitarias' de Belo Horizonte
e Contagem, em Minas Gerais, constatou que, embora tenham
sido pouco observados comportamentos discriminatorios em
relacdo as criancas por serem de uma determinada cor, as
educadoras relataram alguns casos e suas dificuldades em intervir
para pér fim a isso. Segundo a pesquisadora, ndo era uma
discriminagao assumida, mas um “mal-estar” relativo a cor que
passava despercebido, a menos que a educadora fosse pressionada
aenfrenta-lo.

Alguns exemplos foram citados por Afonso (1995, p. | 7) em seu
artigo sobre esse “mal-estar”.

Uma crianca branca pergunta a educadora se ficara suja se pegar
na mao de outra crianca negra. A educadora, que também era
negra e contou o caso sorrindo, disse a crianca “claro que nao,
todo mundo € igual”. Um monitor relembra o dia em que um
grupo de meninas brincava “de casinha” e, entre elas, a menina
negra, que ele denominou “a de pele mais escura”, fazia o papel de
empregada doméstica. Ele resolveu intervir, sugerindo que as
meninas trocassem de papéis, mas elas abandonaram o jogo e,
quando ele se afastou, elas retomaram a brincadeira com a mesma
divisdo de papéis. A linguagem usada pelas educadoras ao definir as
criangas que passavam por episédios preconceituosos era “cabelo
ruim” ou “mas essa era pretinha mesmo, pretinha que chegava a
ser azul de tdo preta”.

Assim, Afonso (1995) conclui que, embora a discriminacao
nem sempre se expresse em comportamentos explicitos no
ambiente escolar,

um jogo de insinuagdes e expectativas de inferiorizagao do negro,
em geral, pode afetar a crianca em particular, quando essa crianca
se reconhece no espelho da representacdo social do negro. O
processo de discriminacdo racial no contexto das creches
comunitarias nos pareceu melhor caracterizado como auto-
estigmatizacao, no caso é uma discriminacao nao do “outro”, que
€ negro, mas do “outro negro”, que se é (Afonso, 1995, p. 19).

Dessa forma, as criangas negras em seu processo de
desenvolvimento tém diversas possibilidades para internalizar
uma concepg¢ao negativa de seu pertencimento racial,
favorecendo a constituicdo de uma auto-imagem depreciativa.
Mas que processos sao esses que ocorrem antes dos 4 anos?
Ou seja, quais processos sao vivenciados pelas criancas de 0 a
3 anos de idade para que aos 4 anos ja apresentem tal concepgao
a respeito dos grupos raciais?

Podemos concluir que, aos 4 anos de idade, as criangas ja passaram
por processos de subjetivacao que as levaram a concepcdes muito
arraigadas no nosso imaginario social sobre o branco e o negro e,
conseqlentemente, sobre as positividades e negatividades
atribuidas a um e outro grupo racial. No entanto, isso pode ter
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sido favorecido pela instituicao a partir das concepcdes e dos
valores das profissionais envolvidas com essas criangas e, também,
pelos pais. E claro que nao podemos nos esquecer da midia que
atua de forma bastante forte na veiculacdo de imagens e idéias que
acabam fortalecendo o grupo racial branco e estigmatizando
negativamente o grupo racial do negro.

Assim, em vez de ser uma experiéncia positiva no desenvolvimento
da crianca negra, a socializacao escolar pode se transformar em um
fator negativo na constituicao de sua auto-imagem. E o siléncio, que
nao € sé siléncio, pois se configura como uma pratica (omissao,
abafamento) que envolve a questdo racial na instituicdo escolar,
acaba favorecendo o entendimento da diferenca como desigualdade.

Como mostram as pesquisas, a questio racial aparece desde
muito cedo na relacio entre adultos e criancas e entre as proprias
criancas. Aqui se buscou analisar as praticas educativas ocorridas
na creche com o objetivo de verificar de que maneiras essas
praticas produziam e revelavam a questao racial na faixa etaria
entre O e 3 anos de idade. Além disso, devido a exigliidade de
trabalhos envolvendo esse segmento educacional (a creche) e
as relagdes raciais, este trabalho é mais um subsidio para o
questionamento das relacdes raciais no Brasil desde a educacao
infantil, visando ao enfrentamento de praticas educativas de
homogeneidade e racismo.

A metodologia utilizada contemplou a observacao de salas de aula
na creche, acompanhada de entrevistas com as profissionais dessa
instituicao e a producao de um didrio de campo. A pesquisa foi
realizada em uma creche municipal da cidade de Sao Carlos, interior
de Sao Paulo, durante um semestre letivo. A escolha da instituicao
foi realizada intencionalmente, elegendo aquela que continha maior
ndmero de criancas negras.

A partir disso, analisou-se como essas criancas estavam sendo
cuidadas pelas profissionais brancas e negras inseridas na instituicao
escolhida para a pesquisa, pois a comparagao ou o contraponto
na relacdo entre as profissionais da creche e as criangas negras e
brancas foi crucial.

Os estudos de Michel Foucault e Gilles Deleuze serviram como
apoio tedrico para analisar as praticas educativas ocorridas na creche.
Quanto aos estudos sobre relacdes raciais, foram utilizados Paul
Gilroy e Stuart Hall, buscando articular essas contribuicdes tedricas
na compreensao do tratamento da questao racial.

Aquestao racial apareceu nas préticas educativas ocorridas na creche
a partir de situagdes que demonstravam um determinado “carinho”,
que optamos chamar de “paparicacao”, por parte das pajens’ em
relagdo a determinadas criancas, das quais as negras estavam
excluidas na maior parte do tempo.

' Atendem criangas de 3 meses a 6 anos em horério integral e criangas de 7 a |4 anos em horério parcial, realizando atividades de lazer e de refor¢o escolar. No entanto, os dados

apresentados se referem a criangas maiores de 3 anos.
2 Denominagdo adotada na cidade para as educadoras de creche.
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O termo “paparicagao” foi utilizado anteriormente por Aries (1981,
p. 158) quando o autor apresentou o surgimento de um novo
sentimento em relagao a infancia, a partir do qual “a crianga, por sua
ingenuidade, gentileza e graca, tornava-se uma fonte de distragao
e de relaxamento para o adulto”.

No entanto, esse afeto era caracterizado pelo autor como “um
sentimento superficial” que ocorria em seus primeiros anos de vida,
e esse sentimento “originariamente pertencera as mulheres,
encarregadas de cuidar das criangas”. A passagem destas pela familia
era muito breve e insignificante, pois se ndao morressem e
sobrevivessem a esse periodo (da paparicacao) logo passariam a
viver em outra casa que nao a de sua familia.

No caso da presente pesquisa, “paparicacao” também assume o
mesmo carater superficial descrito por Ariés. Na creche, corres-
pondia a um tratamento diferenciado em relagio as criangas
justamente por algumas ganharem essa paparicacao e outras nao.

AMOSTRAS DE DIFERENCIACAO NO
RELACIONAMENTO ENTRE ADULTOS E
CRIANCAS A PARTIR DAS RELACOES RACIAIS

As situagSes observadas e registradas na pesquisa que exemplificam
o recebimento de um “carinho” diferenciado conferido as criancas
negras e brancas estdo organizadas nos seguintes itens: na hora da
chegada (o cumprimento), recusa ao contato fisico, elogios pelo
bom comportamento e beleza fisica e esteredtipos em relagao as
criangas negras, como pode se verificar a seguir:

NA HORA DA CHEGADA (O CUMPRIMENTO)

— Durante o tempo em que ocorreu a coleta dos dados na creche,
foi possivel perceber que as pajens beijavam somente
determinadas criancas. Na chegada das criangas no periodo da
manh3, de |3 criancas (8 criangas brancas e 5 criancas negras)
a pajem beijava 7, sendo que deste total eram apenas 2 criangas
negras (num total de 5 na sala das criancas de | ano).

RECUSA AO CONTATO Fisico

— Num certo dia no parque, Nice® (pajem das criancas de 2
anos) pegou V. (negro) e o colocou dentro de uma caixa de
papeldo, em seguida B. (negro) também quis entrar, ela o
pegou e disse: “Nossa, eu ndo agliento, gue menino pesado”.
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E o deixou no chao sem coloca-lo dentro da caixa, Marli
(pajem das criancas de | ano) disse: “Ele é que acaba com a
minha coluna”.

No bercario, Rute (pajem) estava brincando com N. (branca) e
V. H. (branco) de suspendé-los, quando W. (negro) se dirigiu
até ela, demonstrando também querer brincar da mesma
forma, Rute disse: “Vocé nao, vocé é muito pesado”.

Aoutra situacdo de recusa ao contato fisico aconteceu no parque.
Marli (pajem das criancas de | ano) fez o seguinte comentario:
“Olha como o D. (negro) fica suado no sol”, depois de algum
tempo apds ter se referido ao suor do menino, este vem até
Marli, que estava sentada no chao, e tenta abraca-la, mas quando
fol encostar em seu rosto ela disse: “Nossa, vocé estd todo
suado”. Ela sempre enfatizava a questao de D. (negro) ficar
suado quando permanecia no sol.

Ganhar ou ndao o colo da pajem, uma situagao que ocorreu
varias vezes: algumas criangas chegavam chorando e nao
ganhavam colo, no entanto com determinadas criancas era
diferente: M. (loira/2 anos) chegou chorando, entdao Nice
(pajem/branca) a pegou no colo até que ela parasse de chorar,
depois chegou P, (negro/2 anos) também chorando, mas Nice
fez o seguinte: sentou em uma cadeira e o colocou entre as
pernas. Esta situacdo ocorreu da mesma forma sé que com
outra pajem: B. (negro) chegou chorando, Marli encostou-o
em sua perna e disse para ele nao chorar, depois chegou L.
(loira) também chorando, mas o procedimento foi outro, a
pajem a pegou no colo até que ela parasse de chorar.

As CRIANCAS ERAM ELOGIADAS POR SUA BELEZA E TAMBEM PELO SEU
“BOM COMPORTAMENTO”

Quando I. (branco/| ano) chegava era sempre recebido com
beijos e sempre podia ouvir: ‘Al que lindo”, da mesma forma
que J. V. (branco/l ano): “Olha o J., ele ndo é lindo?
E lindo e nao me dé um pingo de trabalho”.

Outra situacao ocorreu quando estavamos no parque e algumas
criancas da sala de 2 anos andavam de velocipede, mas, como
nao sao em numero suficiente para todos, sempre alguém
ficava chorando; entdao Nice (pajem) disse para J. A. (loiro)
deixar R. (negro) dar uma volta; ele se levantou e passou o
velocipede; a pajem disse: “Esse menino é uma gracinha. Eo
homenzinho da tia”. J. A. sorri e sai.

Num outro dia no parque, uma das pajens que fica com os
bebés menores de | ano (Rute) se dirigiu a mim fazendo o

* Todos os nomes sao ficticios e quando ha referéncias as criangas foi utilizada a letra inicial de cada nome.
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seguinte comentario: “Olha que lindal!”. A pajem estava se
referindo a G. (loira/2 anos), outras duas estagiarias também
brancas ouviram o comentario e afirmaram o que havia sido
dito: ‘A que linda”, “Ela € linda mesmo”. Durante todo tempo
em que estive na creche, nunca ouvi ninguém dizer que uma
das criancas negras era linda.

— Durante a pesquisa, também pude perceber que as meninas
preferidas pelas pajens eram caracterizadas como “princesas”
ou como “filhas”, de acordo com os exemplos: as criancas
vao chegando, mas a pajem so beija L. (loira/I ano) e diz:
“Oi, minha princesa”. Num outro dia no refeitério, a diretora
também elogia essa mesma menina dizendo: “Que linda

3l

vocé é”.

— No bercario, Rute (pajem/branca) ficava brava com W. (negro),
pois ele tirava as presilhas do cabelo de N. (branca), e por isso
a pajem dizia: “Nao judia da minha princesa, nao faz isso com
aminhafilha”.

— Varias vezes no refeitério, quando todas as criancas se
encontravam para fazer as refeicdes, sempre presenciava as
pajens beijando algumas criancas: Marli (pajem/branca) passa
e beija G. e H. (todas as duas loiras) e me diz: “Nao sao
lindas?”. J. (negra/3 anos), da mesma sala que as duas
meninas citadas acima, estava sentada ao lado de G. (loira)
e, no entanto, passou despercebida aos olhos da pajem.

— Em outra situagao, Marli e Dulce (pajens) depois do almoco,
quando J. e M. (todas as duas loiras/2 anos) passavam em
direcao a sala, elas as beijaram e expressaram um enorme
sorriso, as meninas também sorriram.

—  Num outro dia, a0 me despedir das criancas durante o almoco,
G. (loira/2 anos) me faz a seguinte pergunta: “Vocé ja vai
embora?”. Respondo que sim, entao Marli (pajem/branca) faz
o seguinte comentario: ‘Ai que linda, nao da vontade de levar
para casa”.

ESTEREOTIPOS

— Marli (pajem/branca) em varias situagdes comecava a cantar
um samba e dizia para D. (negro) dancar. Ela sé se referia a
D., e cantava: “Samba, D., samba, D.” Num outro dia, o
radio estava ligado, mas as musicas que estavam tocando nao
tinham nada a ver com samba, mas mesmo assim ela cantava
o sambinha de sempre e dizia para © menino sambar.

—  QOutraforma como Marli se referiaa D. (negro) era “negao” ou
“neguinho”.
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— Em outra ocasido, Marli brincava de fazer cécegas em D. (negro/

lano) e o chamava de “neguinho gostoso”, em seguida foi
brincar da mesma forma com |. (branco) e dizia: “Cadé meu
branquinho lindo?”.

Dulce (pajem/branca) trouxe duas bonecas tipo “Barbie” que
estavam na sala dos bebés, quando Marli viu as bonecas, ela
me chamou e disse para que eu observasse o que iria acontecer.
Ela pegou as bonecas e disse: “D. (negro/| ano) olha as loiras”,
e imediatamente D. estende a mao para pegar as bonecas,
entdo Marli diz: “Ele adora uma loira, nao pode ver” (risos).
Depois ela pergunta: “Elas sao bonitas?”, ele responde que sim.

Uma outra forma que também classifiquei como pejorativa
fol a maneira com que as pajens se referiam ao modo que R.
(negro) comia. Nice (pajem/branca), responsavel pelas
criangas de 2 anos, diz para R: ‘Al, R., que lambanca vocé faz
paracomer”. E vem me dizer que R. (negro), além de querer
ficar comendo com a mao, ainda come rapido e faz a maior
lambreca. Numa outra ocasiao no refeitério, Marli (pajem/
branca), responsavel pelas criangas de | ano, veio me dizer
com a maior cara de nojo: “Olha o jeito que o R. come.
Nossal”. ]. (loiro/2 anos) também fazia a maior bagunca para
comer, no entanto Nice (pajem/branca) sé dizia: “Nao pode
derrubar a comida assim”. Esse menino citado anteriormente
era chamado de “loiro” por todos na creche, tanto que,
quando cheguei, perguntei o nome dele para as criancas da
sala, pois ele ainda nao falava e as criancas disseram “loiro”,
Nice (pajem) entdo disse: “O nome dele € ]., mas nds sé
chamamos ele de “loiro”.

Outro esteredtipo também corrente na creche é de que as
travessuras sempre estdo associadas as criancas negras. Na
creche, em toda sala havia um “furacao”. O “furacdo” pode ser
conceituado, de acordo com as pajens, como “Um menino
bastante terrivel, que se movimenta o tempo inteiro, que
estraga as brincadeiras, que também bate nos colegas”, ou seja,
o vildo da sala, com o seguinte detalhe: ele é negro. Toda sala
tinha um “furacao negro”.

Antes de conhecer V. (negro/! ano), Marli (pajem/branca),
responsavel pelas criancas de | ano, ja havia mencionado a
forma como o menino se comporta, concluindo que ele é
terrivel. Quando V. (negro) chegou, passados alguns minutos,
ele comecou a arrastar os bercos, a pajem ficou brava com
ele, que imediatamente saiu e procurou outra coisa com
que divertir. Faco o seguinte comentario: “Nossa, ele
consegue arrastar o berco” (estava dando énfase na forca
fisica), entao, Marli diz: “Vocé nao sabe do que ele € capaz,
ele é terrivel”.
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Durante qualquer refeicao no refeitério, V. (negro) era posto
no cadeirao, pois de acordo com Marli, “Ele nao da sossego”.
Diante dessa situacao, comecei a observar que |. (branco/|
ano) nao fazia nada de menos terrivel que V. (negro), pois,
observando o comportamento de I. (branco), percebi que ele
também fazia as mesmas coisas que V. (negro). No entanto, o
tratamento recebido diante de suas travessuras diferia do
empregado a V. (negro). As travessuras realizadas pelos dois
eram as mesmas: empurrar bercos, subir em cima da mesa,
arrastar as cadeiras, bater nos colegas, etc. No entanto, o
diferencial entre eles eraa cor.

Dulce (pajem/branca) costumava chamar V. (negro) de “zup
trup”, perguntei o que significava, e ela disse: “E no sentido de
terremoto, que destrdi tudo”.

Num certo dia durante o almoco, Marli veio me dizer que o I.
(branco) nao para quieto durante o almoco, que ele sé quer
andar pelo refeitério. Entao, aproveitei para fazer o seguinte
comentario e ver a reagao de Marli: ‘Até que o V. (negro) ficou
bem comportado hoje. Se o |. (branco) nao ficar quieto, daqui
a pouco ele tem que ficar no cadeirao”. Entao, ela comenta: ‘Até
que V. ficou quieto”. E em relacao ao |. (branco), ela disse: “Se
ele continuar andando sem parar af, ndo vai ter jeito”. Interpretei
essa frase da seguinte maneira: o |. (branco) nao para quieto,
no entanto, todo dia Marli d& uma chance para ver se ele se
comporta, ou seja, ela vai protelando essa situacdo ao maximo.
Ao contrario de V. (negro), que nao tem nenhuma chance de
mostrar que esta mais comportado, pois, independentemente
de qualquer coisa, ele vai para o cadeirao.

Em outra ocasido, estdvamos no refeitdrio e V. (negro) estava
sentado a mesa com as outras criangas, alids, coisa rara de se
ver, no entanto, antes de o menino terminar de comer, Marli o
colocou no cadeirao, ndao entendi por que, pois ele estava
comportado, ao contrario de |. (branco), que tirou o ténis e
jogou em cima da mesa, em seguida, se levantou e correu
pelo refeitdrio, Marli foi atras dele e sé disse para ele ficar quieto;
diante da situagao, Raquel (pajem/negra) veio e sentou ao lado
de I. (branco) dizendo: “Vamos ficar quieto, que negécio é esse
de ficar correndo, nao deixa eu ficar brava”, sé assim, para ele
ficar sentado. Marli nem cogitava a possibilidade de coloca-lo no
cadeirdo. E o cadeirao era uma forma de castigar as criangas
pelos seus atos, mas |. (branco) estava sempre livre de tal
castigo, parecendo ser uma questio de pele diante desse
tratamento diferenciado.

Na sala das criangas de 2 anos, ocorre a mesma situacao, Nice
logo no inicio, quando cheguei a creche, veio me dizer que R.
(negro) é impossivel, ela diz: “O R. ndo tem limites”. Percebi
também que R. (negro) ndo estava na lista dos preferidos de
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Marli (responsavel pelas criangas de | ano), pois o dia em que
Nice faltou, Marli a substituiu, entdo, num certo momento em
que todos estavam folheando algumas revistas, R. (hegro) estava
embaixo da mesa quietinho. Marli quando percebe sua auséncia
e o encontrou embaixo da mesa, ficou brava com ele e me
disse: “Esse menino nao tem limite, ele é um furacio, desde o
bercério, ele nunca se interessou por nada e continua do
mesmo jeito”.

Num outro dia no refeitério, Nice estava saindo com suas
criancas, e Dulce fez o seguinte comentario: ‘Acho que o R.
(negro) esta mais quieto”. Nice diz: “Ele estd é cada vez pior” e
Marli completa: “Esse al ndo tem jeito, diz que na casa dele é
pior ainda”.

Até no bercario tem um furacdo negro, quando cheguei a
sala pela primeira vez, Rute (pajem/branca) veio me dizer
que W. (negro) “E um furacio, ele nio para quieto e fica
tentando se apoiar em tudo para ficar em pé”. Num certo
dia, W. (negro) estava se apoiando no carrinho em que N.
(branca) estava dormindo; entao, Dirce (pajem/branca) foi
até 1a e o retirou de perto do carrinho, sé que em seguida
ele voltou a se apoiar no carrinho; entéo, Dirce disse: “Vocé
nao vai parar? Entao vai ficar aqui um pouco”, e o colocou de
castigo em um berco (aqui o berco concretamente se
caracterizou como prisao, cujo objetivo era tolher os
movimentos da crianca). Até os movimentos parecem ser
proibidos. A situacao se repetiu com V. H. (branco), que
também estava se apoiando no carrinho em que L. (branca)
estava dormindo e Dirce se aproximou dele dizendo em
tom de brincadeira: ‘Ah, ah, ah, nao pode subir”. Ela sorri
para V. H. e o coloca no tapete. Aqui também parece sinalizar
um tratamento diferenciado para brancos e negros, conside-
rando que em relagdo a crianca branca a pajem amenizou
suas agdes em contraposicao a sua atitude com W. (negro).

l. (loira/1 ano) estava brincando com o fogaozinho, Marli (pajem)
veio me dizer: “Vocé viu que linda a I., ela brinca que é uma
gracinha”. Em seguida V. (negro/| ano) se dirigiu até o fogao,
Marli fez o seguinte comentario: ‘Acabou a brincadeiradal.”, V.
(negro) chega e comeca a pegar as panelinhas, |. reclama, entao
Marli vai até 14 e diz: “Deixa ela brincar, vai para 13", E me disse:
“Ele estraga tudo”. E se dirige a ele novamente: “Se nao parar,
vocé vai para o berco, negruco”.

No bercario, a cena foi semelhante. N. (branca) e V. H.
(loiro) estavam brincando na cabaninha com bolinhas, W.
(negro) estava no tapete e também resolveu ir até 13, entao,
Rute disse: “Acabou a brincadeira”. Ou seja, sé porque W.
(negro) dirigiu-se para onde as outras criancas estavam isso
ja significaria o fim da brincadeira.
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AS PRATICAS EDUCATIVAS

COMO PRATICAS DE PODER

E CONTROLE: "PAPARICACAO",
“"FALTA" E “DISCURSO IGUALITARIO"

Na andlise das praticas educativas ocorridas na creche em relacao
a questao racial, buscou-se apreender as suas manifestacdes nas
diversas priticas discursivas (baseadas em enunciados cientfficos,
concepcdes pedagdgicas e filosdficas, principios religiosos,
literdrios) e ndo-discursivas (técnicas fisicas de controle corporal,
regulamentos de controle do tempo dos individuos ou instituicdes,
técnicas de organizacao arquiteténica), que se articulam e se
combinam e nos subjetivam.

As préticas discursivas e nao-discursivas, segundo Foucault (1987),
sao lidas, analisadas e entendidas como praticas de poder. As
praticas de poder, que sao praticas de subjetivacao, atuam a partir
do principio da individualizacdo, pois segmentam uma massa
humana informe em unidades individuais, alcancaveis e controlaveis.

Por isso, os individuos sao classificados da seguinte maneira, segundo
Foucault (1987, p. 125), “cada aluno, segundo sua idade, seus
desempenhos, seu comportamento, ocupa ora umafila, ora outra;
ele se desloca o tempo todo numa série de casas; umas ideais,
que marcam uma hierarquia do saber ou das capacidades, outras
devendo traduzir materialmente no espaco da classe ou do colégio
essa reparticdo de valores ou méritos”.

Assim, o poder disciplinar age a partir de uma anatomia politica
do corpo segundo o principio da norma. De acordo com Fou-
cault (2002, p. 88), o século XIX assistiu a invasao progressiva
do espaco da lei pela tecnologia da norma ditando “o que € nor-
mal ou ndo, correto ou nao, do que se deve ou nao fazer,
determinando se o individuo se conduz ou nio como deve,
conforme ou nao a regra”.

Segundo Costa (1983, p. 50), anorma, diferentemente da lei que se
configura como um poder essencialmente punitivo, coercitivo, tendo
como mecanismo fundamental a repressao, embora possa incluir
em sua tatica também o momento repressivo, visa prioritariamente
prevenir, tendo a regulacdo como mecanismo de controle que
estimula, incentiva, extrai ou exalta comportamentos e sentimentos
tidos como aceitaveis. “Pela regulacao, os individuos sao adaptados a
ordem do poder nao apenas pela abolicdo das condutas inaceitaveis,
mas, sobretudo, pela produgio de novas caracteristicas corporais,
sentimentais e sociais”.

Para Veiga-Neto (2003, p. 90), a norma “é o elemento que, ao
mesmo tempo que individualiza, remete ao conjunto dos individuos;

* Exclusdo: a palavra ndo estd sendo utilizada para designar um ato de segregagdo das criangas negras, mas se referindo ao recebimento de um carinho diferenciado, com uma menor paparicagao.

]

‘ 01 02.pmd

34

o

[T [T 1 ||

por isso, ela permite a comparagdo entre eles. E, ao se fazer isso,
chama-se de anormal aquele cuja diferenca em relagdo a maioria se
convencionou ser excessiva, insuportavel”. Diante disso, tal
diferenca passa a ser considerada um desvio.

Os dados coletados na creche mostraram que havia uma certa
comparacao/classificacdo entre as criancas, pois a questao racial
apareceu na relagdo das pajens com as criangas negras a partir
da “exclusao™ de uma certa paparicagdo que ocorria com
determinadas criancas, entre as quais as negras estavam na maior
parte do tempo “fora” dessa pratica, nas seguintes situacdes
descritas anteriormente: recusa ao contato fisico em determi-
nados momentos, recebimento de elogios relacionados a beleza
e “bom comportamento” e esteredtipos presentes na relacao
pajem—crianca negra.

No entanto, as praticas educativas descritas anteriormente,
apesar de se referirem as criancas negras em especifico e
podendo ser analisadas somente com base no critério racial,
nao sao semelhantes, pois, como ja foi descrito, o poder
disciplinar atua sobre os corpos a partir de uma individualizacao.
As préticas em relagdo as criancas negras/criancas negras e
gordas/crianca negra suada diferem umas das outras, pois cada
crianca ocupava ora uma posicao, ora outra, a partir das
classificagdes: a crianga bonita, a crianca educada, o “furacao”,
o gordo que nao podia participar de determinadas brincadeiras,
o “lambao”, o “negruco”, etc.

Por meio das disciplinas, aparece o poder da norma. Segundo Fou-
cault (1987, p. 153), “as marcas que significavam status, privilégios,
filiacdes, tendem a ser substituidas ou pelo menos acrescidas de
um conjunto de graus de normalidade, que sao sinais de filiacao a
um corpo social homogéneo, mas que tm em si mesmas um
papel de classificacao, de hierarquizacdo e de distribuicao de lugares.
Em certo sentido, o poder de regulamentacao obriga a homogenei-
dade, mas individualiza, permitindo medir os desvios, determinar
os niveis, fixar as especialidades e tornar Uteis as diferencas,
ajustando-as umas as outras”.

Assim, os dados mostraram que a creche funcionava a partir de
préticas educativas baseadas em toda uma micropenalidade do corpo
num todo social homogéneo:

— Um corpo negro tende a ser rejeitado segundo uma norma
de negacao do diferente em relagao ao modelo estético de
beleza e salide convencionalmente estipulado como “padrao”
a ser seguido;

—  Um corpo negro gordo excluido de algumas brincadeiras com

a pajem devido ao seu peso e também por ser considerado
causa de problemas na coluna;
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—  Um corpo negro suado que tende a ser rejeitado, pois o suor
tem algo que pode ser associado ao ato de misturar, de trocar,
no qual “um” lanca de si odores, vapores que acabam fazendo
do outro também “um” a partir da umidade que perpassa para
os dois corpos, como se um contaminasse © outro com o que
tem de mais particular, no caso do negro, sua negritude.

Portanto, as criancas que eram classificadas a partir de um “desvio”
da norma tinham o poder de fazer “fugir”, fazer “vazar” os modelos
de comportamento, de estética, utilizados no tratamento didrio da
creche a partir dos quais todos os outros eram avaliados e validados
ou nao.

Dessa forma, de acordo com Veiga-Neto (2003, p. 90), “a norma
é saturante, ou seja, ela nao admite exterior, fazendo de todos um
caso seu: normal ou anormal”. Assim, a crianca nessa relacdo com
o adulto estd submetida a um tipo de relacionamento baseado na
dependéncia e na submissao das primeiras em relagao as Ultimas e
também na priética de subalternizacdo do adulto em relagao a crianga
e do branco em relagao ao negro.

Os apelidos que também eram uma constante no dia-a-dia da
creche expressavam um processo de comunicacao no qual a
linguagem era utilizada para classificar as criancas que de alguma
forma desviavam da norma, como mostram os exemplos:

L. (negro/I ano), por causa de seu tamanho, tinha os seguintes

apelidos: “esquilo”, “espirro de gente” e “coisa mitida”;

B. (negro/| ano), devido ao seu peso era chamado de “bolo
fofo” e “batatao”;

V. (negro/| ano) era chamado de “zup trup”, que, segundo as
pajens, significava “terremoto”, “furacao”;

A. (negro/3 anos), seu apelido era “periquito”;

P R. (negro/2 anos), ‘Amado Batista”, as pajens diziam: “Ele esta
mais para Amado Batista do que para Paulo Ricardo™;

B. (branco/3 anos), por causa do seu peso, era chamado de
“Faustao™;

R (branca/3 anos) tinha o apelido de “taturana” em razao de ter
sobrancelhas grossas;

H. (branca/3 anos), era chamada de “loira do banheiro”, porque
sempre era a Ultima a sair do banheiro;

G. (branca/ 3 anos), era chamada de “lambisgdia” por causa de
sua estrutura fisica, muito magra.

> Nomes de cantores.
¢ Apresentador de televiséo.
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De acordo com Silva (1995, p. 57), o apelido é um contexto de
falaem que as mensagens verbais expressam a tentativa de dominio
de uma pessoa sobre a outra. E as criancas eram chamadas por
seus apelidos em sua presenca. Na sala das criangas de 3 anos,
estas ja chamavam seus colegas por esses apelidos, conferidos pela
pajem responsavel por eles, que era negra.

No entanto, quando as pajens chamavam as criangas por meio
de apelidos, estas também de forma simultinea se
desqualificavam, pois a partir do momento em que cuidavam
de “esquilos”, “batatdes”, “taturanas”, “lambisgdias”, elas se
miniaturizavam diante de suas préprias praticas, que faziam das
criancas “seres menores”, no sentido de hierarquicamente
inferiores, dependentes e subalternos.

Isso € o que Silveira (2001) denominou em sua pesquisa como
“apequenizagao” das criancas, ao constatar que existe um processo
que transforma a crianga em algo pequeno ou menor, sem importancia
e infantilizada. A autora também condluiu que as profissionais ainda
eram marcadas pela nocao de pequeno, ou seja, a professora produz
(por meio de sua pratica) e sofre (por ser considerada uma profissional
que pertence a uma “subordem”) essa apequenizacao.

S&o criangas diante de adultos que tém o poder de mando, de
recompensa, de castigo, de classificagao, ou seja, € uma relacao de
poder que se exerce por meio das praticas ocorridas diariamente
e que atuam no corpo e nos desejos. De acordo com Foucault
(1987), o poder é uma pratica social constituida historicamente
que intervém materialmente, atingindo a realidade mais concreta
dos individuos, o seu corpo.

No entanto, essas criancas, que de alguma forma eram “excluidas”
do “carinho” das pajens por ndo interessarem tanto a elas como
determinadas criancas, estariam livres de certas praticas educativas
superficiais que estavam baseadas numa relacao pajem—crianca na
qual a “paparicagdo” era o eixo central.

Isso pode parecer negativo, mas nao &, pois o ambito relacional
também é um aparelho de captura e controle, por isso é preciso
ver a positividade de estar fora dessa pratica. Assim, as criancas
negras estavam “excluidas” de ser tratadas como bibel&s,
bonecas, estando livres desse afeto inibidor, fraternal e familiar
que asfixia e aprisiona.

O problema é o que as pessoas e a sociedade fazem com isso,
pois, se alguém esta fora, entao, pelo sentido que geralmente se da
as coisas, essa pessoa deveria ser triste, se sentir mal-amada,
rejeitada, o que acaba se transformando em caréncias fabricadas.

Durante as entrevistas realizadas com as pajens, estas, quando
questionadas sobre o que a creche oferecia para as criangas, de
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forma geral apresentaram como resposta o cuidar (relacionado a
banho e alimentacdo) e também o carinho (paparicagao) como
sendo eixo da relagdo de trabalho entre adulto e crianga, ou seja,
cria-se um imaginario da crianca pobre como aquela que precisa
da “paparicacao”, visando suprir caréncias afetivas e materiais, como
podemos verificar pelas falas.

Respostas mais freqUentes:
—  Atengdo, carinho, alimentacdo, higiene (83,6%);

— Acreche oferece o cuidado, mas também a parte pedagdgica

(16,4%).

De acordo com o que as pajens disseram a respeito do que a
creche oferece para as criancas, podemos perceber também a
forma como as familias sdo vistas por elas. A partir dos dados,
podemos concluir que as familias e as criancas sdo “povos
faltantes”, ou seja, que tudo falta para as criancas em virtude do
pouco tempo dos pais, porque trabalham ou mesmo por
negligéncia da parte de alguns.

Em entrevista, a diretora da creche disse o seguinte a respeito das
criangas: “O cuidar e o educar tém que andar juntos e estar buscando
uma autonomia maior dessas criangas, porque, independentemente
do meio social onde elas estao inseridas, a autonomia delas eu
acho que é imprescindivel para que elas aprendam realmente a
conhecer, a se cuidar sozinhas e a ndo ficar dependentes; uma da
mae que trabalha o tempo todo fora, outra da mae que nao quer
dispensar seu tempo a ela”.

As falas evidenciaram uma énfase das pajens e da prépria diretora
na “caréncia afetiva” e “material”, ou seja, lidam com uma “crianca
carente” que deve ter na creche o que as pajens supdem que Nao
encontram em casa e, a partir disso, estabelecem uma relacao na
qual a paparicacao é seu eixo central. A idéia de “compensar
caréncias” ainda esta presente como um ranco do assistencialismo
e, como conseqléncia disso, a instituicio também se torna
produtora de caréncias e a0 mesmo tempo provedora dessas faltas.

A creche estaria esvaziada do seu cardter publico e politico’” e
tornando-se cada vez mais privada, fraterna e doméstica. No
entanto, a fraternidade suprime a distancia entre os homens e
transforma a diversidade em singularidade, anulando a pluralidade,
pois a fraternidade supde a condicdo de irmaos entre os homens,
ou seja, cria uma situacao identificatéria, de igualdade, tendo como
modelo de organizacao a familia e o parentesco. Adquire, assim,
um carater altamente discriminatério, porque, quando nao ha essa
“identificacao” na relagdo entre os “iguais”, ou seja, quando o
“outro” ndo é uma cdpia de mim, como era o caso da creche,
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entdo ha uma reducao do outro ao mesmo, constituindo-se em
praticas de exclusao e supressao de toda forma de diferenca/
alteridade. Ao mesmo tempo, assemelha-se, segundo Ortega
(2000, p. 72), as estratégias politicas nacionalistas, xendfobas,
chauvinistas e racistas. Isso € o resultado da busca pela “seguranca”
em relagdo a tudo que temos, por isso se exclui o que é
desconhecido, o que causa estranheza, o que Nao nos é préximo
e familiar, com o que ndo nos identificamos.

Essas criancas, que de alguma forma nao estavam entre as “preferidas”
e conseqUientemente estavam “fora” da prética da paparicagao, tinham
a possibilidade de escapar ao controle produzido pelo ambito relacional
e se transformar em outra coisa diferente do modelo homogeneizante,
pois, de acordo com Deleuze (1992, apud|édar e Gémez, 2002,
p. 32), “se os ndbmades nos interessam tanto, € porque sao um devir,
e ndo fazem parte da historia; estio excluidos dela, mas se
metamorfoseiam para reaparecer de outro modo, sob formas
inesperadas nas linhas de fuga de um campo social”.

No entanto, apesar das preferéncias das pajens por algumas
criancas, quando questionadas a respeito da consideracao ou nao
da questdo racial e das diferencas de um modo geral no
desenvolvimento do seu trabalho, elas deram respostas que
mostraram que atuam como se nao houvesse distingao. Essa é a
perspectiva de trabalho com o diferente que geralmente a
instituicdo escolar utiliza, como mostraram as falas.

Resposta mais freqliente:
— Sao todos iguais (100%).

No entanto, esse discurso da igualdade traz consigo algumas
conseqléncias, pois, de acordo com Goncalves (1987, p. 29),
“a medida que os agentes pedagdgicos nao reconhecem o
direito da diferenca, acabam mutilando a particularidade cultural de
um segmento importante da populacdo brasileira”. Assim, a
afirmacao de que “todos sao iguais” encaminha-se na tentativa de
homogeneizacao das criancas.

As pajens trabalhavam como se nao houvesse diferencas, a partir
de um discurso da igualdade entre as criancas, apesar de adotarem
praticas ostensivas de diferenciacao, principalmente de caréter ra-
cial e estético.

Esse discurso da igualdade tenta construir uma equidade entre os
alunos segundo uma quimérica democracia racial, a partir da idéia
de que o preconceito existente se refere a questao de classe social
e nao a cor da pele ou raca. Idéia oriunda das obras de Gilberto
Freyre, que afirmava haver uma convivéncia cordial, harménica e
fraterna entre negros e brancos no Brasil.

7O conceitode “palitico” estd sendo entendido, segundo Arendt, como o espago piblico, o espago do agir humano, por isso naoliga o espago pliblico ao Estado, pois para ela ndo ha nenhum local
privilegiado para a agao palitica, isto é, existem mdlltiplas possibilidades de agao, sem, contudo, necessitar de um suporte insitucional (Ortega, 2000, p. 23).
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De acordo com Hofbauer (1999, p. 220), na concepcao de Freyre,
“os pilares da Igreja Catdlica e da familia patriarcal do engenho fizeram
com que as relagdes entre as trés ragas e/ou culturas do Brasil
apresentassem uma convivéncia harmoniosa”. O que levava Freyre a
ver a miscigenagao de forma positiva, pois “é vista como uma espécie
de ‘ponte’ capaz de ligar e superar as diferencas entre as ragas (culturas)
e serve, a0 mesmo tempo, como prova da suposta harmonia racial
no pais”. Idéia que ainda sobrevive como um ranco na nossa sociedade

como pbde ser verificado nas falas das entrevistadas.

Segundo Ortega (2000, p. 65), “a estratégia discursiva contida na
proclamacao de uma fraternidade universal (‘todos sao irmaos’)
conduz amilide a negar o status de humanidade aos individuos nao
pertencentes & mesma raga, nagao ou religido, dando lugar a
seguinte afirmacdo pseudo-universal: ‘somente meus irmaos sao
homens, os demais, animais ou feras’, pois, para poder atingir um
status de universalidade, a fraternidade deve ser, em primeiro lugar,
particular, exemplar; isto é, européia e masculina”.

Meas é preciso ressaltar, ainda, que as pajens também sao subjetivadas a
partir de um modelo de politicas plblicas e de formacao excludente de
se entender e pensar as diferencas, ja que, segundo Kohan (2002, p.
128), “ha um pensar politicamente homogeneizante, unificador,
universalizante. Pensamos como as maiorias, seguindo modelos, para
conformar e nao para afirmar uma singularidade e também educamos
para um pensar majoritario, a-singular, negador do mdltiplo”.

Diante disso, na creche havia uma essencializacdo das diferencas que
levava as classificacdes das criancas somente a partir dos binarismos
branco ou preto, tendo o predominio do primeiro para avaliar e
validar todos os demais e caracterizando as diferencas como desvio.

Hall (2003, p. 345), a partir de uma nova légica de se entender as
diferencas, utiliza Paul Gilroy para recusar o binario negro ou britanico,
sugerindo atroca do oupelo e, ja que, no primeiro caso, permanece
um local de contestacao constante, e, no segundo caso, a ldégica do
acoplamento vem substituir a ldgica da oposicao bindria.

Nesse ponto, entramos na discussdo que diz respeito ao
entendimento da identidade, para Hall (2003, p. 345), a conjuncao
e nos possibilita nao esgotar todas as nossas identidades, ja que se
pode ser, segundo o autor, negro e britanico, ou seja, a natureza
intrinsecamente hibridizada de toda identidade. Gilroy (2001)
também entende a identidade como um mesmo mutavel.

Dessa perspectiva, as pajens ainda nao incorporaram em seu
trabalho cotidiano o discurso das diferencas ndo como desvio, mas
como algo enriquecedor de sua pratica e das relacdes entre as
criangas, possibilitando desde cedo o enfrentamento de praticas
de racismo e a construcao de posturas mais abertas as diferencas
e, conseqUentemente, a construgao de uma sociedade plural.
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UMA EDUCACAO INFANTIL PARA ALEM
DA “PAPARICACAO", DA "fFALTA"
E DO “DISCURSO IGUALITARIO"

Na relacdo entre as pajens e as criangas, ocorria algo que
denominamos de “paparicacao”, sendo que as negras estavam
na maior parte do tempo fora dessa pratica, a partir de um
processo de exclusdao que nao esta sendo entendido como
um ato de segregacao, mas se referindo ao recebimento de
um carinho diferenciado, com uma menor paparicagao. Isso
também ocorria com algumas criangas brancas que nao estavam
entre as “preferidas”.

E preciso considerar que ha uma positividade em estar fora dessa
pratica da paparicacdo, pois o0 ambito relacional também pode se
transformar em um aparelho de captura e controle, que nao é
positivo nem mesmo para as criangas brancas.

Apesar das praticas ostensivas de diferenciacdo, principalmente
de carater racial e estético, as pajens diziam trabalhar como se
nao houvesse diferenca (“Todos sao iguais”). Havia um
apagamento/apaziguamento das diferencas a partir do discurso
da igualdade ainda presente como um residuo da idéia da
“democracia racial” e também do entendimento de que a
diferenca significa desigualdade.

Durante as entrevistas com as pajens, as falas evidenciaram
uma énfase na “caréncia afetiva” e “material” das criancas, que
produzia praticas vinculadas a idéia de crianca “faltante”, ou
seja, uma visao de crianca pobre como aquela em quem
predomina a falta. Assim, a creche se constitui em um
equipamento coletivo publico prisioneiro de praticas de carater
cada vez mais “privado” e “doméstico”.

O carater “doméstico” ao qual a creche parece estar presa tem
como principio a fraternidade, no entanto, ela diminui a distancia
entre as pessoas, pois € sempre interpretada em termos de
parentesco, de uma comunidade identificatéria. Entretanto,
quando essa identificacdo ndo ocorre, ou seja, quando o outro
nao € uma copia de mim mesmo, ha uma supressao/anulamento
das diferencas, o que € altamente discriminatdrio, e a possibilidade
de nos transformamos com o oufro, de nos abrirmos para o
novo é descartada.

Aquestao do “tempo” aparece de forma constante no cotidiano da
creche por meio da rotina, que submete as criancas ao ritmo
determinado pelo adulto: o tempo para falar, para dormir, para as
refeicoes, para orar, para a brincadeira, para a tarefa, a partir de uma
regularidade das atividades e do préprio tempo (Foucault, 1987).
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E por essa organizacao didria que esta pautada a socializagdo das
criangas inseridas nessa instituicdo que ainda se encontra presa,
segundo Faria (1999), aum modelo rigido de escola, casa e hospi-
tal. E uma instituicdo que tem como base a casa (espago doméstico),
a escola (processo de escolarizacao e socializagao), o hospital (os
cuidados com o corpo) e a prisao (o berco como uma forma de
controle), que, conseqlientemente, produz um determinado tipo
de individuo, de crianca e de aprendiz por meio da disciplina do
corpo, da padronizacdo dos movimentos e da homogeneizacao
das formas de ser crianca.

Isso se refere a uma pratica assistencial e a uma visao dos pobres
como aqueles que devem ser educados a partir de uma moral, ja que
essa pratica assistencial (que é uma prética de producao de sujeitos)
nao significa apenas alimentar e higienizar, mas enquadrar os pobres
as regras que fazem funcionar a sociedade disciplinar, Aforma correta
de comer, de sentar a mesa, de agradecer a Deus pelo alimento, de
pentear o cabelo, de se higienizar significa a supressao das diferencas,
ou seja, a necessidade de todos se comportarem conforme o que
convencionalmente se estipulou como o correto a ser seguido.

Diante disso, é preciso pensar outras formas de entender essa
instituicao para além da casa e as pajens para além de substitutas das
maes. Nao temos a férmula, mas uma das condicdes diz respeito
aforma de se pensar a crianca também para além da trfade: pobreza/
falta/paparicagao, pois, segundo Abramowicz (2003, p. 15), “as
categorias de infincia e pobre tém servido na area das ciéncias
humanas, sobretudo para a desqualificacao, por um lado, das criancas
que sao compreendidas, apenas, como aquelas que tém e nao tém
infancia e, por outro lado, os pobres que sdo aqueles em quem
predomina a falta: falta educagao, falta moradia, falta consciéncia,
massa amorfa, senso comum e finalmente o fracasso escolar, até
hoje, é atribufdo, prioritariamente, &s criancas pobres. E urgente
pensarmos as criancas pobres para além da falta”.

Precisamos de uma educacao que ndo seja prisioneira do discurso
da igualdade para que, segundo Jédar e Gémez (2002, p. 34),
“diante da vergonha de ser homem e da exigéncia de educar para
nao repetir Auschwitz (Adorno, 1998), uma resposta possivel é
devir-outro, o outro de homem”. Ou seja, uma educacio que ndo
esteja presa a forma do homem dominante: homem-branco-adulto-
heterossexual-cristao.

]
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Isso é o que Katz (1995, p. 93) chamou de “crianceria”, dando-
lhe o seguinte significado: “onde afetos se recusam a inscricao,
afetos errantes em seus encontros, afetos-crianca. Afetos que
nao se querem prisioneiros de algum sistema. Nem de si préprios,
em busca do novo e criativo, permanentemente”. Eo que Deleuze
denominou de “devir-crianga” como uma forma de resisténcia
aos agenciamentos empreendidos pelos adultos.

De acordo com Jédar e Gdmez (2002, p. 35), “devir é sempre
experimentar e explorar a alteridade da forma do ser homem”, é
Um processo que nao reivindica um estado identitario, codificado,
mas que evoca uma indiscernibilidade na qual “nao seja possivel
distinguir-se de umacrianca”. Esse “uma” sendo usado como uma
forma de quebrar qualquer generalidade, tratando-se de uma singula-
ridade em sua expressao mais elevada.

Por isso, de acordo com Guattari (1985, p. 53), “o que conta
na creche nao ¢é a técnica, é o efeito da politica semidtica dos
adultos sobre as criancas”. Um trabalho que muitas vezes se
desenvolve a partir de uma modelagem, de um adestramento
da crianca aos saberes e aos valores da sociedade dominante, e
para fazer o inverso disso seria preciso ‘recusar fazer cristalizar
a crianca muito cedo em individuo tipificado, em modelo
personoldgico estereotipado”.

Assim, experimentar e explorar o “devir-crianca como um modo
diferente de se fazer educacao e também de pensar a prdpria crianga,
ou seja, que as nocdes de educacdo e crianga devenham outra
coisa”, tendo como base a infancia, como experiéncia propulsora
da educacio.

Dessa forma, parafraseando Jédar e Gémez (2002, p. 35),
“introduzir o devir-crianca nas formas de pensar e viver a educacao
nao € simplesmente promover um pensar, escrever, falar ou, em
suma, educar ‘para’ as criangas (...). Ao contrario, esse ‘para’ € um
processo em devir. Devir duplamente e em paralelo, entre uns e
outros, em direcao a alteridade de ambos”. Cada um tem como
marca a sua “estrangeirice”, entao se faz necessario pensar formas
de ver a diferenga nao a partir de um desvio da “norma” e também
nao tentando trazer o “diferente” para o ambito do “mesmo” a
partir de um apagamento dessas diferencas, pois € assim que se
constitui o ‘racismo”.
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Pedagogia interétnica:
uma proposta do movimento negro
em Salvador (1974-1990)

O estudo procura contextualizar historicamente a contribuicao do movimento negro na construcao
de propostas educacionais para uma sociedade mais democrética. Entre as pedagogias desenvolvidas
por esse movimento, destacamos: a pedagogia interétnica de Salvador, proveniente do NUcdeo
Cultural Afro-Brasileiro (1978); a pedagogia multtirracial formulada por Maria José Lopes da Silva,
no Rio de Janeiro (1986); e a pedagogia mulltirracial e popular, em processo de constituicao pelo
Nucleo de Estudos Negros, em Santa Catarina (2001).

Optou-se por estudar a pedagogia interétnica (Pl), de Salvador, na Bahia, suas referéncias,
sua histdria, por ser a primeira proposta elaborada por uma organizacdo do movimento
negro (MN) e sistematizada por um dos seus integrantes ao aplica-la experimentalmente
em escola e outros campos. Desse modo, pretende-se contribuir para o conhecimento
das relacoes raciais e para a educagao no Brasil.

Realizaram-se andlises de organizagdes negras, buscando reconstruir a trajetéria de elaboracao
da pedagogia interétnica. Para tanto, executaram-se entrevistas semi-estruturadas com os
formuladores da Pl e integrantes do MN. Examinaram-se documentos com o objetivo de
proporcionar uma visao histdrica da experiéncia. Foram interlocutores privilegiados:

— Manoel de Aimeida Cruz (1950-2004), socidlogo, um dos fundadores do Nucleo
Cultural Afro-Brasileiro (NCAB) e o principal formulador da pedagogia interétnica;

—  Geruza Bispo dos Santos, pedagoga, trabalhou como coordenadora pedagdgica na
Escola Criativa Olodum e na implementacao da Pl, no periodo de 1993 a 1997;

— Lino Almeida, um dos fundadores do Movimento Negro Unificado (MNU) na Bahia,
comecou a militdncia originalmente na Sociedade Male Cultura e Arte Negra,
posteriormente constituiu o NCAB;

— J6natas C. da Silva, atuou desde 1978 no MNU, primeiramente em Sao Paulo e depois
na Bahia, é diretor e coordenador do projeto de extensao pedagdgica do lI€ Aiyé;

— Ana Célia da Silva é professora da Universidade Estadual da Bahia (Uneb), fundadora do
MNU/BA, responsavel pela formagao no projeto de extensao pedagdgica do lI€ Aiyé;

— Raimunda Rodrigues Pedro, pedagoga, professora e ex-diretora da Escola Municipal
Alexandrina dos Santos Pita, que implementou a Pl em 1984,

Com isso, na leitura e na releitura dos varios materiais disponiveis, buscou-se perceber
os elementos mais significativos e relevantes que emergiram das varias falas e dos
documentos analisados.
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MOVIMENTO NEGRO
F EDUCACAO

No campo educacional, o MN, numa perspectiva de rediscutir
o papel que os sistemas de ensino devem assumir ao pensar a
relacdo entre educacao e sociedade brasileira, trouxe nao
somente reivindicacdes, mas também problematizacdes
tedricas e énfases especificas (Gomes, 1997). Além de apontar
as contribuicdes a partir do ponto de vista do proprio
movimento negro, Gomes afirma: “Enquanto a escola brasileira
omitir a resisténcia negra, realizar equivocos e distor¢cdes
histéricas, veicular a falsa imagem do negro como amorfo e
indolente, estara contribuindo para a reproducao do racismo”
(Gomes, 1997).

Nesse sentido, o desconhecimento da proposta pedagdgica
desenvolvida pelo movimento negro nos sistemas de ensino,
pela sociedade e pela histéria da educacdo brasileira tem de
ser superado.

Como aponta Cunha Junior (1999, p. 22), os temas mais
trabalhados em pesquisas universitarias envolvendo afrodescen-
dentes' e educacao sao: “sala de aula”, curriculo (explicito e
oculto) e “relagdes étnicas e de poder no espaco escolar. A
maioria dos trabalhos, de alguma forma, enfoca a tematica da
identidade étnica e as representacdes sociais”. Existe, pois, uma
lacuna no que diz respeito as propostas educativas formuladas
pelo movimento negro. Isso acontece, segundo Barcelos (1996,
p. 190), porque a tradi¢do tedrica de “novos movimentos sociais”
nao presta atencao ao fator racial.

Como se V&, cabe tentar explicitar as relacdes entre a mobilizacdo
racial, o conjunto da sociedade civil e o Estado a fim de situar e
valorizar na histéria educacional outras experiéncias de educagao
popular além das desenvolvidas por Paulo Freire?:

(...) um fato a se considerar é que enquanto as propostas
pedagégicas de Paulo Freire foram assumidas e massificadas
pelas esquerdas e pela Igreja, o mesmo ndo ocorreu com as
propostas do Movimento Negro. As falas de Correia Leite,
sobre os anos 20, e de Abdias do Nascimento sobre os anos
60/70 sdo convergentes no sentido de indicar que o comunista
sempre entendeu que nao havia questdo racial, ndo havia causa
de negros, ou a questdo racial era subutopia para as esquerdas,
a eterna questdo classe versus raca (Romao, 1997, p. 31).
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Janas primeiras décadas do século XX, jornais escritos por negros,
notadamente em Sao Paulo, desempenharam fungdes educativas
ao denunciar o racismo e a violéncia policial ao destacar a histdria de
negros proeminentes, como Luiz Gama e José do Patrocinio, ao
incentivar pais a manterem seus filhos na escola e adultos a
procurarem se alfabetizar. Essas iniciativas contribuiram para a
constituicao de um movimento politico, a Frente Negra Brasileira
(FNBY’, em 1936, e dissolvida em 1937 pelo governo Vargas,
quando foram proibidos de atuar os partidos politicos. Além de seu
carater politico, a FNB criou uma escola primaria, buscando dar
conta da tarefa que a escola oficial ndo propiciava (Romao, 199%a).

A questao da identidade racial j& aparecia nas preocupacdes da
FNB, como Fernandes (1965, p. 85) apresenta: “(...) é neste
periodo que o negro se afirma na cena histdrica rejeitando a
imagem de ‘preto’ ou do ‘homem de cor’, reafirmando a
necessidade de quebrar o isolamento, incorporando o protesto
negro e firmando-se no contexto social como ‘raca’”. Para esse
autor, era um momento histérico e social para a afirmagao de
uma identidade racial capaz de alterar a situagcao de desigualdades.

Outra iniciativa importante, entre as décadas de 1940 e 1960,
foi o surgimento do Teatro Experimental do Negro (TEN),
sob a lideranga de Abdias do Nascimento®, que articulava
participagdo politica, artistica e educacional (Muller, 1999%a;
Gongalves, 1998). Apesar de uma critica a atuacao do TEN
como elitista empreendida por alguns autores, entre eles,
Barcelos (1996), o referido autor, no entanto, afirma que:
“(...)com o TEN, aumentou o tom da critica as relacdes raciais
no Brasil. Ricardo Muller menciona um documento originado
em um dos diversos encontros organizados sob o patrocinio
do TEN, que propde, entre outras medidas, a criminalizacao
da discriminagao racial” (Barcelos, 1996, p. 197).

Tais experiéncias significativas da histéria do movimento negro
se associaram a outras formas de organizagao e resisténcia,
que foram interrompidas com o golpe militar de 1964.

Nos anos 1970, com a retomada dos movimentos populares,
novo impulso é dado ao MN, em virtude do surgimento do
Movimento Negro Unificado contra a Discriminagao Racial
(MNCDRY, em 1978, na cidade de Sao Paulo, constituido a
partir de um ato de protesto pelas mortes dos trabalhadores
Robson Silveira da Luz, em Guaianazes, e de Newton Lourenco,
no bairro da Lapa, pela policia.

! Este conceito formulado pelo autor tem como base comum as diversas etnias e nagdes de origem africanas, ndo é Unico e se preocupa com os graus de mesclas interétnicas no Brasil.
Essas etnias sdo diversas e ndo se constituem de fendtipos, ou em conceitos biolégicos filtrados por elaboragdo em torno da idéia de raga. Nesse estudo, utiliza-se “negros” para identificar os
descendentes de africanos, tendo em vista seu uso histérico em contraponto as idéias racialistas baseadas em condicionantes biclégicos. Como salienta Pereira e White (2001, p. 259): A palavra
negroexpressa a nogao de identidade assumida e, a0 mesmo tempo, procura subverter os significados negativos associados a ela desde o perfodo escravista”.

2O trabalho de Freire ndo aborda diretamente as relagdes raciais, mas o racismo foi duramente condenado por ele, como aponta Mclaren (1999), principalmente a partir do desenvolvimento

de programa de alfabetizagao em varios paises africanos, nos anos [970.
3 Aeste respeitover Leite (1992) e Fernandes (1965).

* Abdias do Nascimento € artista, professor, escritor, foi senador da RepUblica pelo Estado do Rio de Janeiro em 1997 e é autor de vérios livros sobre a luta contra o racismo no Brasil.

®Para mais detalhes da constituigao deste movimento ver Cardoso (2002), MNU (1988).
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Essa organizacao, além dos atos de deniincia, buscou situar que as
desigualdades entre negros e brancos nao se davam apenas pela
luta de classes, assim como indicava a importancia da questao da
educagdo como uma bandeira de luta prioritaria.

A partir disto, o debate da existéncia do racismo na sociedade
brasileira passa a ser fruto de discussdes em varios campos, entre
eles, as universidades e os meios de comunicacao.

No campo educacional, os estudos apresentados por cientistas
sociais, educadores e militantes do movimento negro apontavam a
profunda marginalizacdo dos setores populares e, em especial, dos
negros.

Foram discussdes que contribuiram para a construcao de uma
corrente que identificava as desigualdades entre negros e brancos,
em termos de relagdes raciais (Hasenbalg, 1979; Rosemberg,
1997, Silva, 1988). Corroborando com essa corrente, € Hasenbalg
(1979, p. 20) que afirma:

Sem duvida alguma a grande maioria dos negros e mulatos no
Brasil é exposta aos mesmos mecanismos de dominacao de classes
que afetam outros grupos subordinados. Mas, além disso, as pessoas
de cor sofrem uma desqualificacao peculiar e desvantagens
competitivas que provém de sua condicao racial

Dessa forma, para além da dentincia do racismo e das desigualdades
raciais perpetuadas historicamente nos sistemas de ensino, o
movimento negro elaborou propostas pedagdgicas e de intervencao,
em contraposicao a um cotidiano singular e etnocéntrico nos
espacos educacionais.

RELACOES RACIAIS E
AS PROPOSTAS EDUCATIVAS

A partir do ressurgimento das organizagdes do movimento negro
no Brasil, a educagao tem sido apontada como uma das grandes
preocupacdes deste setor, porque é considerada uma das politicas
plblicas indispensaveis para a organizacdo dos setores margi-
nalizados.

Foi com essa concepgao que o movimento negro, na sua trajetdria,
procurou construir e desenvolver propostas pedagdgicas no sentido
de modificar o espago da educacao®. Esse estudo, pois, volta-se
para aquelas propostas nomeadas pelo MN como pedagogias,
tendo em vista que, por todo o Brasil, este movimento desenvolveu
intervencdes no espaco educacional.
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Assim, denominadas por pedagogias, temos, em 1978, a pedagogia
interétnica (Pl) do Ndicleo Cultural Afro-Brasileiro, em Salvador. A
Pl estruturou-se levando em consideracao tanto o negro quanto o
indio, mas, pelo que se aponta até aqui, o interesse serao as
questdes formuladas sobre o negro.

Em 1986, tem-se a pedagogia multirracial (PM), desenvolvida por Maria
José Lopes, no Rio de Janeiro, que utiizava como referéncia pressupostos
da PI. Além disso, a referida autora da PM argumenta que:

(...) escola deve ser considerada nido apenas o espaco para a
apropriacao do saber sistematizado — como entendem algumas
concepgdes pedagdgicas — mas também o espaco de reapropriacio
da cultura produzida pelos grupos sociais e étnicos excluidos (...) a
escola deve deixar de ser o espaco e negacdo dos saberes para
enfatizar a afirmacao da diferenca, num processo em que os
individuos e grupos sejam aceitos e valorizados pelas suas
singularidades, ao invés de buscar a igualdade pela tentativa de
anulacdo e inferiorizagdo das diferencas (Lopes, 1997a, p. 25).

Em 2000, a proposta é desenvolvida em Santa Catarina pelo
Programa de Educacdo do Nucleo de Estudos Negros (NEN),
intitulada pedagogia multirracial e popular, que, além de se basear
nas concepgdes apresentadas pela proposta do Rio de Janeiro,
pretende incluir as praticas educativas realizadas em outros tem-
pos e espacos para além da escola, como, por exemplo, os
movimentos sociais. A énfase dessa proposta, como aponta um
dos membros do NEN:

(...) estd em desencadear a construcdo de proposta pedagdgica
que tenha a igualdade racial como principio curricular, o que significa
considerar o curriculo escolar como instrumento capaz de contribuir
com a erradicagdo de todas as praticas sociais racistas (Passos,
2002b, p. 41).

EXPRESSOES DO MOVIMENTO NEGRO
EM SALVADOR

A construcao do movimento negro em Salvador, a partir da década
de 1970, caracterizou-se por dois momentos: num primeiro,
constituiu-se na esteira das varias acdes de carater cultural, de
uma perspectiva de afirmacao e valorizacdo desenvolvida pela
populagdo negra no Brasil, com especial atencdo ao espaco
religioso; num segundo momento, em uma intervencao de carater
politico e ideoldgico para a dendncia explicita do racismo e a
reivindicacdo das condi¢des de igualdade efetiva entre negros e
brancos. Nota-se que esses dois momentos nao sao excludentes
entre si, mas possuem articulacdes e contradicdes na trajetdria
desse movimento social.

¢No campo educacional, vérios estudiosos, entre eles Cunha Jtnior (1999), Pinto (1987) e Barcelos (1996), tém contribuido no balango da produgéo e na revisao de literatura sobre o

tema no Brasil.
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Adécadade 1970, em Salvador, trouxe elementos essenciais para
a criacao de organizagdes negras, estruturadas em torno de uma
acdo cultural e politica do negro, em vérios espacos sociais. Do
ponto de vista sociocultural, havia o Nucleo Cultural Afro-Brasileiro
(1974), a Sociedade Male Cultura e Arte Negra (1975) e o Grupo
de Teatro Palmares Inaron (s/d). De uma perspectiva mais cultural,
eram os Blocos Afros, com especial atencao ao I1€ Aiyé (1974).
No aspecto mais politico, o surgimento do Movimento Unificado
contraa Discriminacao Racial (1978), primeiramente em Sao Paulo
e depois em Salvador. Esse conjunto de organizagdes assumiriam
um cardter mais contestatério da condicao racial no Brasil e na
Bahia, onde a cultura tornou-se ideologia e politica na construcao da
identidade social do negro em Salvador.

Os depoimentos colhidos sao convergentes na percepcao da
importancia da agdo cultural como um elemento mobilizador da
populagdo negra, mesmo sem explicitar, inicialmente, o conflito racial
existente diante de uma sociedade na qual o status quoapregoava a
existéncia de uma democracia racial, aliado pelo fato no dizer de um
dos entrevistados a existéncia de *(...) um clima de terror extremado,
e qualguer manifestacao cultural ou politica que fosse diferente e
viesse de encontro a padrdes estabelecidos da ordem vigente era
cuidadosamente vigiada e duramente reprimida” (Silva, 1988, p. 278).

Pode-se dizer que foi a década de 1970 que propiciou o
aparecimento de organizacdes que iriam aliar essa caracteristica
cultural da cidade com uma preocupacao de cunho mais politico e
ideoldgico, na qual temas como identidade, revoltas negras, entre
outros, que até entao estavam diluidos, apareceram e comecaram
a dar uma nova configuracao ao debate das relagdes raciais.

Esses novos grupos sao influenciados por varios fatores, como
indica Bacelar (2003). Um deles, pela constituicao de blocos de
indios, que ja congregavam uma grande parcela de negros. Outro,
do ponto de vista estético, foi a influéncia da moda representada
pelos cabelos e roupas, como do grupo Jackson Five, e a grande
influéncia do black soul. Além dessas, do ponto de vista politico, o
referido autor identificou:

o movimento dos pantera negras nos Estados Unidos e as noticias
sobre as figuras emblematicas das organizacbes negras norte-
americanas, como Martin Luther King, Malcom X, Angela Davis.
Porém, nao sé, tomava-se conhecimento da existéncia de fortes
movimentos de resisténcia popular contra o jugo colonial nos
paises africanos luséfonos, ou seja, Angola, Mocambique e Guiné-
Bissal (Bacelar, 2003, p. 232).

O espago universitario, apesar das dificuldades de acesso aos
negros, permitiu o surgimento de outras organizacdes, como a
Sociedade Malé Cultura e Arte Negra, e também o NCAB, que
aliava estudo e acao cultural.
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E o conjunto desses elementos socioculturais que fez aparecer,
em 1974, o Bloco Ilé Aiyé. Esse bloco inicia o questionamento
do papel da cultura diante os agentes do Estado, com o intuito de
problematizar a ideologia dominante e de valorizacao da cultura
negra, como declara um dos entrevistados, definindo como
“expressao dos anseios de grupos de negros em busca de auto-
afirmacao cultural. Por auto-afirmacao cultural, entenda-se: os
negros tém uma histdria baseada em sua heranca africana e querem
que essa histdria seja resgatada, expandida e assumida, ao menos
na Bahia (...)" (Silva, 1988, p. 281).

Como se V&, foi com esse repertério politico e cultural que, no ano
seguinte, 1975, o Bloco se apresentou no carnaval baiano invocando
o “Poder negro”, o “Mundo negro”, subvertendo a harmonia e a
homogeneidade racial e cultural vigentes em Salvador naquele
momento. Foi significativa a reacdo da sociedade baiana a este ato, no
dizer de Silva, ‘revolucionario”, tendo como exemplo a nota do jornal
A Tarae(12/2/1975), que teceu criticas a ousadia do Bloco revelando
ao gosto da época uma infittracdo, no Bloco, de comunistas.

Ressalta-se que essa nova conformacdo, de uma mensagem
predominantemente cultural alicercada numa nova perspectiva da
identidade do ser negro em Salvador, como base para uma
mobilizacdo da populacdo negra, sobre assuntos até entao nao
tematizados, se irradiou nos anos seguintes, com as mesmas
caracteristicas do I1€, como indica Bacelar (2003, p. 234) por varios
“(...) bairros significativos de Salvador: em 1978, foram criados o
Afoxé Badaué (Engenho Velho de Brotas) e o Bloco Male de Balé
(Itapod); em 1979, o Bloco Olodum (Pelourinho); em 1980, o
Afoxé Ara Ketu; em 1981, o Bloco Muzenza (inicialmente na
Liberdade)”, contribuindo para debater e questionar a situacao da
populacdo negra em Salvador.

|dentifica-se como outro elemento significativo do contexto so-
cial, politico e cultural da Salvador do comeco dos anos 1970 e na
estruturacao de um movimento negro com um olhar mais critico,
pelo intercdmbio dessas organizacdes com estudiosos e militantes
que contribuiram para a constituicao e a consolidacao de uma
consciéncia negra e que posteriormente se tornariam liderancas
nacionais, especialmente as figuras de Lélia Gonzalez e Abdias do
Nascimento. Outra referéncia foi a figura de Guerreiro Ramos,
que propunha uma sociologia do negro feita pelo préprio negro,
a partir da assuncao de sua condicdo racial e da tomada de
consciéncia de sua negritude.

Pode-se inferir que esse conjunto de fatores da mobilizacdo
negra no inicio da década de 1970 criou o caldo para o
surgimento, em 1978, do Movimento Negro Unificado contra
a Discriminagao Racial (MNUCDR), a partir da manifestacao na
cidade de Sio Paulo. Assim, o MNUCDR da Bahia buscou
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delinear uma nova forma de pensar a sociedade baiana em relagdo
ao conflito racial e, a partir deste debate, procurou articular os
varios setores do movimento negro baiano.

Para Bacelar (2003), foi a partir da convergéncia de varios
militantes, num “(...) momento do fim do Al-5, do fim da censura
prévia no radio e na televisao, retorno dos exilados politicos e
restabelecimento do habeas-corpus para crimes politicos”
(Bacelar, 2003, p. 240), e foi apds a fala explosiva de Lélia que
o Grupo Négo se articulou e se estruturou como nicleo do
MNUCDR, na Bahia, como relembra Ana Célia:

(...) nds nos reunimos ali no Cemitério do Sucupira’, onde fica
a gaiola das loucas, onde ficam os vereadores e fizemos a
primeira reuniao e demos o nome do grupo, Grupo Négo, que
tem muitos jornais do MNU, os primeiros estdo escritos Négo,
com acento em cima, circunflexo. Ndés fizemos esse grupo em
maio, em junho ela [Lélia] voltou aqui, nés demos a ela (...)
jogamos bocado de rosas vermelhas, ela foi recebida com
flores, para ela conhecer o grupo. E quando ela manda um
telegrama que ia ser fundado o MNU, nés mandamos um casal
para la, mandamos Lino Almeida parece, um dancarino que
mora hoje na Franca com a mulher, e nds participamos da
fundacio do MNU em Sao Paulo e ai o Grupo Negd passou a
Movimento Negro Unificado contra Discriminacao Racial,
sessao Bahia

Nota-se que essa organizacdo nao ocorreu de forma
tranquila, pois o espectro da repressao politica, apesar de
um momento de distensdo, pairava ainda sob a cabeca de
todos, isso ficou evidente pelas dificuldades encontradas pelo
MNU para realizar seu segundo Congresso (em novembro
de 1978) em Salvador.

Na referida assembléia, entre outras importantes questoes, foi
definido 0 20 de novembro como o Dia Nacional da Consciéncia
Negra?, afirmando-se a estruturacao do movimento negro para a
sociedade baiana.

Mesmo diante das adversidades da época, o MNU colocava-se
no papel de contestacao politica ligada a denuncia radical do
racismo perpetrado pelas estruturas sociais e politicas
hegemdnicas em Salvador. Para eles, havia a necessidade de
romper com tais estruturas oficiais e ndo numa perspectiva de
negociacao, como foi a estratégia engendrada por terreiros de
candomblé e de algumas das organizagdes culturais. Portanto,
havia uma desconfianca desses setores quanto a atuacao
preconizada pelo MNU, ja que era este um perfodo ainda
marcado pela repressao politica.
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Diante de tais divergéncias e das diferentes visdes de enfrentamento
do conflito racial em Salvador, fizeram com que o MNU em Salva-
dor redefinisse sua orientacdo aglutinadora e passasse a ser mais
uma das entidades negras.

No entanto, como observa Barcelos (1996, p. 200): “(...) que ao
se consolidar como uma organizacao do movimento negro, o MNU
se estrutura em diversas cidades e estados, passando a ser a primeira
organizacao de carater nacional no contexto da mobilizacao racial
no Brasil depois da FNB”, tornando-se uma referéncia para solidificar
a luta racial em outros termos.

AsS ESTRATEGIAS DE ATUACAO E
DIFUSAO DO NUcLEo CULTURAL
AFRO-BRASILEIRO

Como se demonstrou, foram varios fatores do contexto
sociopolitico e cultural da Salvador da primeira década dos anos
1970, que contribuiram para a estruturacdo do movimento negro
local, na esteira da emergéncia da reestruturacdo do movimento
social no dambito nacional.

Nesse sentido, o Nucleo Cultural Afro-Brasileiro (NCAB) surgiu
em |°de agosto de 1974, e se colocava, segundo seus fundadores,
como a primeira organizacao do MN na Bahia’, sob o aspecto de
acao polftica voltada para o questionamento da situagao dos negros
em Salvador, num espaco e numa perspectiva de intervencao
diferenciados da criagdo do I1€ Aiyé.

Tem-se como dado que o espaco que propiciou o desenvolvimento
do debate de uma outra forma de acao politica, num perfodo de
intensa repressao, foi encontrado no Centro Cultural Brasil—
Alemanha, apoiado na figura de seu diretor Roland Schaffner. Para
os fundadores do NCAB, a associacdo com esse centro possibilitaria
um espaco de interagdo entre intelectuais e militantes, dada a
complexidade que o tema das relacdes raciais assumiria.

Percebe-se que a proposta do NCAB, identificando-se como uma
organizacao de tipo novo, era umareleitura da heranga africana, como
observa Bacelar (2003, p. 236), na andlise dessa entidade. Para este
autor, o NCAB buscava *(....) criar umamovimentacao polftica distanciada
dos componentes da cultura tradicional dos negros. Tentariam criar
uma ‘nova cultura’, onde estariam os componentes africanos

7 Cemitério do Sucupira foi © nome dado pelo povo de Salvador a um jardim suspenso na Praga Municipal de Salvador, construido no espago anteriormente ocupado pelo prédio da

Biblioteca, em 197 |. O nome fazia aluséo a telenovela “O bem-amado” (Silva, 1988).

8Segundoregistra Cardoso (2002, p. 66), essa proposta fol originalmente de iniciativa do Grupo Palmares, em 197 |, em Porto Alegre, no Rio Grande do Sul. Ver também o artigo de Silveira (2003),

que recupera atrajetéria desse grupo.

? Segundo Manoel, “fizeram parte da constituicio do CNAB: Roberto Santos, j4 falecido, Manoelito dos Anjos, Atolenildo Ferreira de Santana, Jorge Milton Conceicao, Lino Aimeida e outros

companheiros que ndo me recordo os nomes”.
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preservados, mas nao por sua ‘alienacao e cooptacdo™, ou seja, buscava
se diferenciar do que os setores hegemdnicos da sociedade baiana e da
academia entendiam sobre a cultura afro-brasileira.

Nesse sentido, havia a percepcao dos integrantes do NCAB da
necessidade de uma nova interpretagao da cultura. Segundo um dos
seus participantes, em nota a um jornal local: cultura seria “ao contrario
dos chamados grupos de danca negra, simples manifestacdes
folcléricas distorcidas, prontas para turista ver e consumir” ( 7ribuna
da Bahia, 15/12/1975). Nessa entrevista, reafirma-se a existéncia de
uma intelectualidade que buscava outra maneira de valorizacdo da
contribuicdo do negro na histdria e na sociedade brasileira.

Percebe-se que, para obter reconhecimento publico, mesmo com
criticas ao mundo académico, o NCAB se estruturou de forma
paralela a departamentos existentes na universidade, compreen-
dendo coordenadoria, vice-coordenadoria, tesouraria, secretaria e
vérios departamentos, tais como de sociologia, histéria, relagdes
publicas, psicologia, antropologia e artes.

A partir disso, desenvolveu varias atividades que enfatizaram uma
preocupacao na discussao das relacdes raciais, tendo como foco
as varias contribuicdes das areas de conhecimentos das ciéncias
sociais. Procurou também atualizar o debate e o desenvolvimento
de pesquisas que pudessem revelar o preconceito racial e a
necessidade de “conscientizacao” do negro e do branco.

Pode-se inferir que esse posicionamento atualizou um debate
presente no cendrio nacional'® marcado por uma intensa
mobilizacao de organizacdes que foram criadas na década de 1970,
que discutiam de modo critico e radical as relacdes raciais no Brasil
e a necessidade de afirmacao de uma identidade racial negra a
partir de uma nova abordagem da trajetdria e da contribuicao
histdrica do negro neste pafs.

Demonstra-se que, na constituicio do NCAB, do ponto de vista
de sua insercao na sociedade baiana, ha uma grande preocupacao
em tematizar as relacdes raciais, a partir da critica da “democracia
racial” e da naturalizacao do lugar do negro na sociedade brasileira.
Essa critica estava alicercada ndo apenas pela luta cultural, como
apostava o llé Aiyé, como também pela via da pesquisa e da
construcao de um conhecimento cientffico sobre a histéria e a
cultura, tendo como referéncia o acimulo de saberes da trajetéria
de vida de cada um dos seus membros.

Nos documentos analisados, percebe-se a preocupagao dos
organizadores do NCAB em transformar esses varios debates em
resultados préticos para o combate ao racismo, bem como em contelidos
para os sistemas educacionais, e, assim, poder se alterar a percepcao da
|uta racial pelo debate tedrico, como bem salienta Lino Ameida, na qual:
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A construcdo de uma consciéncia tedrica que foi a grande base que
possibilitou que a gente travasse o primeiro combate, que foi o
combate ideoldgico, porque o grande desafio de nds negros
brasileiros era libertarmos pelo menos uma pequena parcela dessa
comunidade da escravidao mental, como diz o Bob Marley, porque
a partir daf a gente comecou a construir essa coisa hoje gigante,
que é o Movimento Negro Brasileiro.

Esses conjuntos de temas e preocupacdes educacionais foram
estabelecendo a base para o trabalho posterior do NCAB de difusao
no espago educacional, que desembocou na construcao da
pedagogia interétnica, no final da década de 1970, e aprofundada
durante os anos 1980.

O processo de construcao da pedagogia interétnica deu-se a
partir dos varios seminarios, cursos, encontros, entre outras
acdes promovidas pelo NCAB, que contribuiram para a alteracao
da proposta inicial, chamada de educacio interétnica, a fim de se
afirmar como uma pedagogia. Tal mudanca ocorreu pela
percepg¢ao dos integrantes do NCAB de que falar em educacao
seria muito abrangente, e, portanto, falar em pedagogia significaria
a possibilidade de sistematizar melhor a proposta pedagdgica a
partir de métodos e técnicas que efetivassem o que pensavam a
respeito da histdria e da cultura dos afro-brasileiros para os
sistemas de ensino.

Das a¢des constituidas pelo NCAB, realizadas por seus varios
departamentos, destaca-se uma pesquisa sobre o preconceito
racial contra o negro desenvolvida na cidade de Salvador, no
ano de 1975.

Com a essa pesquisa, que serviu inicialmente de base para a
formulacdo de um sistema de educacio interétnica, buscou-se
afirmar o viés académico perseguido pelo NCAB, a fim de se
reafirmar a existéncia de um pensamento prdprio acerca das
relagdes raciais em Salvador.

Parte do resultado final dessa pesquisa deve ter sido sistematizado
como subsidio para o debate dos temas de apresentacdo no
| Seminario sobre o Negro nas Ciéncias Sociais, em 1975, como
atestam os jornais da época.

Percebe-se que as questdes levantadas nessa discussao contribuiram
para colocar o debate educacional nao sé como causa, mas também
como resposta ao desafio do combate ao racismo, a0 mesmo
tempo que identificavam outros fatores que perpetuam este
fendmeno, como afirmou Manoel, um dos fundadores do NCARB,
“(...) veja bem, a escola é um dos fatores, ha a familia, a prépria
comunidade, os meios de comunicagao social que integram todo
este complexo, que formam fatores transmissores de preconceito
racial e esteredtipos”.

10 Registram-se em Barcelos (1996), além de Salvador, as atividades de organizacdes negras, em Sdo Paulo, do Centro de Cultura e Arte Negra e Grupo Evolugdo. No Rio de Janeiro,

DUCACAOESCOLAR | Pedagogia interétnica: uma proposta do movimento negro em Salvador (1974-1990) | Ivan Costa Lima

reunides do Centro de Estudos Afro-Asidticos, fundam-se a Sociedade de IntercAmbio Brasil-Africa-Sinba e o Instituto de Pesquisas das Culturas Negras (IPCN).
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Entre as varias discussdes ocorridas no campo das ciéncias sociais, Em 1985, o NCAB organizou o |° Seminario de Pedagogia
arealizacgo em 1979 do |° Seminario Experimental sobre Educagao Interétnica. O programa ja trazia os objetivos da entdo chamada
Interétnica'' se destacou no campo educacional, e apresentou como pedagogia interétnica, que aglutinava pesquisas do etnocentrismo,
subsidio os resultados da pesquisa sobre preconceito racial contra do racismo e da discriminacao racial e a transmissao de valores
o negro, conforme registrou o programa do seminario. racistas pelo processo educacional, e de maneira mais ampla, pela

familia, a comunidade e os meios de comunicagdo.
Nessa ocasiao, o NCAB justificava a necessidade de elaboracao e o

debate, de “um sistema de educacao interétnica”, pensada Passados cinco anos, entre um seminario e outro, tem-se como
primeiramente como uma disciplina, como se pode ler no programa novidade, além da estrutura basica dos cincos pilares da Pl, a
do seminario, em que tal disciplina “(...) deve, sobretudo, estar criacao de forma mais sistematica de métodos recomendados de
integralmente calcada, inspirada em nossa realidade sociocultural, combate ao racismo, de procedimentos metodoldgicos e da
politica e econdmica, e dentro de uma concepcao cientifica, dialética necessidade de construcao de um curriculo baseado nos valores
e conjuntural, que permita a compreensao do nosso mundo, sem e na cultura dos grupos étnicos dominados, assentado na educacao
perder de vista as estruturas que oprimem o homem”. do negro e do indio, elementos que constituiram a base tedrico-

metodoldgica de toda a proposta pedagdgica.
Nota-se que essas reflexdes foram apresentadas para ser

desenvolvidas no seminario, e seus temas centrais ja estavam Areuniao desses varios processos de atuacado do NCAB culminou
delineados em seu programa, no qual estava consignado o que seria com olangamento, em 1989, do livro Alternativas para combater o
o sustentaculo, dali em diante, da proposta pedagdgica do NCAB, racismo. um estudo sobre o preconceito racial e o racismo. Uma
definida por um sistema composto de cinco pontos: histdrico, proposta de intervengdo clentifica para elimind-los, escrito e editado
culturolégico, socioldgico, psicoldgico e antropobioldgico'?. Os por Manoel de Almeida Cruz.
quatros primeiros desses aspectos eram temas centrais a serem
desenvolvidos nesse semindrio que, dali em diante, fundamentaria Essa obra sistematizou os referenciais tedricos da Pl e uniu o
toda a estrutura de construcao da proposta pedagdgica. que ja havia sido desenvolvido nos semindrios anteriores e na
divulgacdo da proposta pedagdgica em vérios encontros'® pelo
Entende-se que as conclusdes deste seminario, pelo depoimento de Brasil. Aqui a Pl amplia, desenvolve consideracdes, tanto sobre
Manoel, serviram como referéncia para a formulagao, nao mais de o negro quanto sobre o indio, e apresenta como um de seus
uma educacio, mas as bases da pedagogia interétnica, entendida como objetivos:

um pensar e agir sobre a educacio de maneira mais sistematica.

A pedagogia interétnica tem como objetivo fundamental o estudo
e a pesquisa do etnocentrismo, do preconceito racial e do racismo
transmitidos pelo processo de socializagao ou educacional (familia,
comunicagdo, escola, sociedade global e meios de comunicagcao
social), além de indicar medidas educativas para combater os

Em 1980, aconteceu o 22 Seminario de Educagdo Interétnica’®, e
percebe-se que a partir daf foi se delineando, para seus formuladores,
uma idéia de pedagogia calcada na necessidade de sua

operacionalizagdo, ou seja, a criacao de métodos e procedimentos referidos fendmenos (Cruz, 1989, p. 51).

que dessem resposta a pratica educativa, superando a concepcao

mais ampla que seus idealizadores tinham da educacao. |dentifica-se a referida obra como uma estratégia de disseminacao
da PI, sendo que o livro se estruturava em dois blocos: o primeiro

Essa percepcao reforcou-se porque o semindrio teve como buscou conceituar os usos, os sentidos e os estudos realizados

resultado pratico a criacdo de uma comissao'* encarregada de até esse periodo sobre as idéias de raca, preconceito,

elaborar um programa escolar'® fundamentado na cultura negra, discriminacao, etnia e cultura, aqui a idéia era atualizar o debate

para ser aplicado em curto prazo no ensino pré-escolar e em longo dessas categorias a luz das ciéncias sociais, principalmente a

prazo no primeiro e no segundo graus (Cruz, 1989). sociologia e a antropologia.

"' O documento a que se teve acesso era o programa do seminario, no qual se apresentou uma proposta de educagio interétnica, prefaciado de consideragdes acerca do conceito de
racismo e preconceito racial, assim como dos cinco pontos que subsidiaram essa proposta e que foram os temas centrais do evento.

12 Os aspectos apresentados como base da pedagogia foram desenvolvidos pelos seguintes professores(as): (histérico) Jodo Reis; (culturologico) Yeda Castro; (sociolégico) Maria Brandao
(psicolégico) Jane Bernadete e Dalva Macedo.

1 Deste seminério ndo se teve acesso a nenhum documento original, mas ele é citado por Mancel no artigo apresentado ao Caderno Afro-Asidtico (1983) e no livro de sua autoria de 1989.

"* A comissdo era integrada por Lino Almeida, Nelson Rigaud e Eduardo Batista.

15 Cruz (1989, p. 85) aponta como programa: msica, danca e contos afro-brasileiros, teatro e modelagem.

16 Registram-se, na década de | 980, as seguintes participagdes em que foi divulgada a Pl: 62 Simpésio de Estudos e Pesquisa em Educagao: UFBA/FACED: |8a22 de outubrode |982; Encontro
Nacional Afro-Brasileiro, realizado pelo Centro de Estudos Afro-Asiéticos, 1982, e publicado no Caderno de Estudos Afro-Asidticos 8-9, 1983, Conjunto Candido Mendes/R]; 2 Encontro Nacional
sobre a Realidade do Negro na Educagdo, promovido pela Sociedade Recreativa Cultural Floresta Aurora, Porto Alegre, 1985; Seminario O Negro e a Educagao, promovido pelo Conselho de
Participagao e Desenvolvimento da Comunidade Negra do Estado de Sao Paulo, organizado pela Fundagéo Carlos Chagas, Séo Paulo, |986. Resultou na publicagao: Raga Negra e Educagao,
Cadernos de Fesquisa, n. 69, nov. 1987; Seminario Educacdo e Discriminagdo dos Negros, promovido pela Fundagéo de Assisténcia do Estudante e peloInstituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro,
1987. A publicagao foi organizada por Regina Licia Couto de Melo e Rita de Céssia Freitas Coelho. Belo Horizonte, I nstituto de Recursos Humanos Jodo Pinheiro, 1988.
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O segundo bloco da obra apresenta, sistematicamente, como se
estrutura a Pl. Considerando-se a complexidade da proposta
tedrico-metodoldgica, mostramos sucintamente as principais
caracteristicas que constituiram a construcao da Pl. De maneira
geral, tem-se métodos de pesquisa, métodos operacionais, aspectos
estruturais e procedimentos metodoldgicos.

Dos METODOS DE PESQUISA

—  Socioldgico— Consiste-se na pesquisa empirica da mensuragao
das atitudes, que fornece dados do que as pessoas sentem,
pensam, esperam ou desejam no seu contexto social.

— Andlise da linguagem ordindria — Permite-se detectar a
manifestacao do preconceito racial na linguagem cotidiana.

—  Semioldgico - Investiga a ideclogia racista projetada nos objetos
culturais e nos sistemas visuais-verbais (cinema, TV, publicidade,
revistas, livros, etc.).

Dos METODOS OPERACIONAIS

—  Curricular—Propde-se a elaborar um curriculo escolar baseado
na cultura dos grupos étnicos oprimidos e comprometido com
valores compativeis com a dignidade do homem, além de
contribuir para a formacao de uma sociedade justa, democratica,
humana e anti-racista.

— Etnodramatico — Utiliza o teatro e a imaginacao dramatica
comprometida com uma visao critica da situacao do negro na
sociedade brasileira.

—  Comunicagao tota/— Lanca mao de uma linguagem total (cin-
ema, radio, histéria em quadrinhos, p&steres, TV, video, sides,
debates, palestras e textos) para o combate ao racismo.

Dos ASPECTOS ESTRUTURAIS

—  Psicoldgico — Estuda os complexos de inferioridade da
pessoa negra, o de superioridade da pessoa branca e o
processo de auto-rejeicao do negro, além de indicar medidas
tedricas e praticas de carater psicoterapéutico, visando a
mudanca de atitudes preconceituosas contra o negro em
nossa sociedade.

—  Historico— Investiga as raizes histéricas do preconceito racial e
os fatores que levaram este ou aquele grupo étnico a se
desenvolver mais do que outro, além de propor uma revisao
critica da historiografia do negro brasileiro.
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—  Sociologico — Estuda a situagao socioecondmica do negro em
nossa sociedade, investigando as causas historico-socioldgicas que
determinaram a sua marginalizacdo na estrutura social estabelecida.

—  Axioldgico — Discuti o processo de dominacao a partir da
imposicao de valores estéticos, flosdficos e religiosos de um
povo sobre outro e, assim, fornece subsidios para corrigir essas
distorcdes provocadas pela dominacao dos valores ocidentais
sobre os demais grupos étnicos existentes no pais e no mundo.

—  Antropobioldgico — Analisa as teorias pseudocientfficas da
superioridade racial, desmistificando-as de acordo com as
pesquisas da antropologia atual.

Os PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS NECESSARIOS A APLICACAO DA Pl
SAO OS SEGUINTES

—  Etnofenomenoldgico — Consiste na aplicacgo do método
fenomenoldgico nas relagdes interétnicas, na medida em que se
colocam entre parénteses idéias pré-concebidas e crencas
tradicionais que existem contra este ou aquele grupo étnico,
possibilitando assim um relacionamento dialégico e compreensivo
entre grupos étnicos diferenciados.

—  Dialético — Permite-se uma visdo de conjunto da realidade, a
partir de uma consciéncia critica e transformadora. O método
dialético possibilita uma compreensao em relacio ao processo
de educacao burguesa, detectando os contelidos ideolégicos
de natureza classista e racista, veiculados através do aparelho
escolar, da familia e de toda sociedade.

Como se V&, a Pl apresenta-se baseada em apropriacao do que as
varias reas das ciéncias sociais vinham produzindo na construcao
de seu arcabouco conceitual.

Ainda na obra se aponta aimportancia da luta dos movimentos sociais,
com especial atencao a questao do indio e do negro, e indicam-se
legislacdes e propostas para a construcao de um curriculo interétnico.

Com isso, a referida obra apresentou os contelidos que para a Pl
sa0 necessarios ao resgate dos valores e da cultura dos afro-
brasileiros, distribuidos nas seguintes areas de ensino: histdria,
estudos sociais, geografia, lingua portuguesa, literatura, religiao,
OSPB, biclogia, quimica, fisica, educacao artistica e lingua estrangeira.
Contempla-se nessa proposicao a alfabetizacao de adultos inspirada
no método de alfabetizacdo de Paulo Freire, e recomenda-se a
adocao de conteldos relacionados a situagao existencial e concreta
e aos valores culturais dos grupos étnicos dominados, aplicando o
método da palavra geradora.
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A partir da leitura da obra, dos documentos e falas, interessava-se
explicitar como a utilizagao de varios campos contribuiu para o estudo
das relacdes raciais no Brasil e quais referenciais tedricos fundamentaram
essa construcao. Com isso, no depoimento de Manoel encontram-se
elementos de fundamentacio para a construcao da PI.

Dentro do ponto de vista técnico e cientffico nos fundamentamos
muito nas teorias de um psicdlogo norte-americano, psicélogo social,
chamado Allport!”, nos fundamentamos muito nas idéias dele, nas
pesquisas que ele realizou nos Estados Unidos. (...) Paulo Freire, pelo
ponto de vista da concepcao critica da educagao, influenciou também,
muito embora Paulo Freire ndo tenha explorado a diversidade étnica,
mas, dentro do ponto de vista da consciéncia critica, nos influenciou
também. O préprio Guerreiro Ramos nos influenciou, Abdias do
Nascimento. Tive influéncias do marxismo, de Franz Fanon, um conjunto
de teorias que ajudaram e subsidiaram (...) A fenomenologia de Husserl,
a Filosofia da Linguagem, uma série de teorias

Nota-se que nem sempre no decorrer da obra apresentada se
explicita tao objetivamente que autores ou que teorias prevalecem,
além dos ja citados na fala de Manoel. Acentua-se como recorrente
na obra a identificacao da Pl como uma resposta cientffica em nivel
tedrico e metodoldgico, diferentemente de outros estudos do
preconceito racial, que apenas levantaram sua existéncia, como
afirma Cruz (1989, p. 13): “(...) os estudiosos do preconceito
racial apenas se limitaram a diagnosticar a existéncia desse fenémeno,
sem, contudo, imaginar um meio de elimina-lo (...)".

Assim, infere-se a Pl como uma construcdo eminentemente
socioldgica, que contribuiu para a critica da construcao de raca como
fator bioldgico, reconhecendo seu carater politico e histdrico, o que
leva a referida pedagogia a se apropriar do conceito de etnia como
fundamental para a sua constituicao, ja que, para tal teoria, este conceito
seria mais abrangente e ndo estaria se referindo somente as
caracteristicas fenotipicas tao enfatizadas pelo uso da nogao de raca.

Pressupbe-se entdo que, pela necessidade de se buscar legitimidade nos
espacos académicos, tendo em Vista o cardter cientffico insistentemente
apontado pelos formuladores da P, a interetnicidade impde-se como o
didlogo possivel com os segmentos académicos e as parcerias para a
realizacdo de seus varios projetos de formacao e debates.

Ao mesmo tempo, discutir se a etnia estaria interligada ao nao-
reconhecimento pela sociedade baiana do racismo como elemento
estrutural das desigualdades existentes entre negros e brancos e a
crenca de uma “democracia racial” em Salvador.

Acredita-se que essas questdes podem ter tornado mais aceitavel anogao
de etnia do que de raga para esses espacos, evitando-se de imediato um
confronto do Nudeo Cultural Afro-Brasileiro com a cultura branca e
eurocéntrica. Argumenta-se que, mesmo assumindo a categoria etnia, a
Pl ndo se esquivou de denunciar adominacao, a exclusao, o racismo e o
preconceito racial transmitidos por varios processos sociais.
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Outra questao a se ressaltar € que, no livro Alternativas para combater
oradsmo, parece nao haver uma preocupacao com o aprofundamento
do debate tedrico, de questdes do campo especffico da educacao,
nem qual o entendimento da Pl sobre conceitos como didatica,
pedagogia, escola, curriculo, entre outros.

Por um lado, deduz-se que, em funcao da reflexao que as outras areas
do conhecimento trazem e fazem sobre a educagao, parece nao ser
necessario aprofundar tais categorias. Por outro, hd uma preocupagao
muito maior com o cardter de intervengao no processo educativo, ja
que a Pl se propde a ser uma resposta cientffica no combate ao racismo
dentro dos espacos educativos, propondo intervir em todas as esferas
do processo educativo, do curriculo a formacao do professor.

Foi este cardter de intervencao que levou os formuladores da Pl a
(re)buscar outros espacos educativos a fim de se afirmar as suas bases
tedrico-metodaldgicas, numa conjunturaem que alegislacio educacional
foil abrindo brechas para a cuttura afro-brasileira, desde o Parecer 357/87
do Conselho Estadual de Educacao da Bahia, em 1987, que recomenda
ainsercao no curriculo escolar de disciplinas fundamentadas nos valores
e naculturado negro e do indio, passando por leis estaduais e municipais.

A SOTALZACAO NOSESPACOS EDUCATIVOS:
NA Escola CriaTiva OLobum

Os integrantes do NCAB, a partir dos varios debates realizados
sobre a Pl na década de 1980, procuraram experimentar em varios
espacos educativos sua proposta pedagdgica.

APl anunciada, metodologicamente, para a sociedade baiana levou
o NCAB a construir uma trajetéria de divulgacao e socializacao de
sua proposta pedagdgica, a partir de uma série de cursos de
formacao que os integrantes realizaram no inicio da década de 1990,
agora com outros apoios.

Esse processo foi reforcado pela promulgacao em |3 de maio de
1993 de uma lei municipal da Camara de Salvador, na esteira de
outras legislacdes em dmbito nacional que abrem espacos para o
debate das relacdes raciais no campo educacional.

Permitiu-se com isso um processo de reencontro com os espagos
educativos. O primeiro passo foi o convite formulado pelo Grupo
Cultural Clodum, em 1993, para Mancel integrar a equipe pedagdgica
da Escola Criativa Olodum (ECO).

O Grupo Cultural Olodum foi fundado em abril de 1979 com
caracteristicas similares a outros blocos existentes, como o 1€ Aiyé,
o Araketu, Malé Debale, entre outros.

7 Gordon Willard Allport (1897- 1967) nasceu em Indiana, Estados Unidos. A psicologia social foi definida por Allport como a disciplina cientffica que tenta entender e explicar como o pensamento,
osentimento e o comportamento dos individuos sao influenciados pela presenga atual, imaginada ou implicita de outras pessoas.
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A Escola Criativa Olodum (ECO) foi criada em 1991, idealizada
pelos diretores do Grupo Cultural Olodum, Joao Jorge Rodrigues,
Cristina Rodrigues e Maria Auxiliadora Dias, como parte da iniciativa
do bloco de envolver as criangas do Maciel e do Pelourinho em um
projeto educacional, respaldado pela experiéncia de um projeto
anterior intitulado Rufar dos Tambores.

E o conjunto de experiéncias acumuladas no perfodo de
desenvolvimento desse projeto que fez nascer a escola. Na sua primeira
fase, que vai até 1994, elateriaum carater alternativo (Carvalho, 1994),
cUja principal caracteristica eram atividades educativas e culturais com
base nos interesses da comunidade do Pelourinho. Posteriormente,
num processo de reavaliagdo de sua experiéncia, apostou-se no
oferecimento de ensino escolar regular e profissionalizante.

Busca-se a pedagogia interétnica como suporte ao desenvolvimento
tedrico-metodoldgico da ECO, pois ja existia um campo fértil pelas
vérias acdes de valorizacao da cultura negra empreendida pelo
Grupo Cultural Olodum'®,

Percebe-se que a preocupacao de seus mantenedores era que,
apesar de sua formalidade, essa escola, pudesse incorporar
elementos da trajetéria do Grupo Cultural Olodum, como
argumenta um dos entrevistados:

(...) o Jodo Jorge convidou o Manoel para dar uma caracteristica a
escola, que ela nao ficasse s& como mais uma escola no municipio de
Salvador onde os meninos aprendessem a ler e a escrever, mas que
tivesse também contelidos que privilegiassem, que tivessem a ver
com a prépria histéria do Olodum, que tivessem essa sintonia, nao
ficasse s& mais uma escola. Continuaria como uma escola de musica,
uma escola de arte, mas que teria também toda essa parte do ensino
fundamental, essa parte obrigatéria de curriculo, etc. (Geruza)

Desse modo, a estrutura da ECO manteve as oficinas de carater
cultural e incorporou as classes de alfabetizagao, da primeira até a 42
série, além de uma turma especial que pretendia resolver a distorcao
entre a idade e a série dos alunos da Escola Criativa.

A intervencao educacional proposta pela Pl na ECO objetivava
contribuir com novos pardmetros para o ensino e a aprendizagem,
pois o grande desafio foi estabelecer um debate entre o curriculo
tradicional, caracterizado por um padrao cultural centrado numa
perspectiva eurocéntrica que nao privilegiava o mundo negro, e
uma proposta pedagdégica na qual este mundo negro era central. O
enfoque, portanto, estaria em articular o curriculo formal da alfabeti-
7acao até a 42 série com a proposta pedagdgica da Pl de carater
multidisciplinar, trabalhando-se entre outras questdes com artes,
teatro, etc. Como demonstra uma das entrevistadas:

(...) que a escola ndo perdesse a caracteristica que ela ja tem, que é uma
escola musical, uma escola percussiva, que esse seria o ponto forte, o
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aliado da gente, porque escola, a gente tem o que a gente precisa é
manter o aluno na escola, € como manter esse aluno na escola? A partir
do momento em que ele se identifica com a escola, e para ele se
identificar com a escola é prediso que a escola tenha um olhar para ele,
que a escola fale sobre a vida dele, tenha um olhar para a histéria dele,
e al pensamos nisso, que a escola continuaria como uma escola de
mUsica, uma escola de arte, mas que teria também toda essa parte do
ensino fundamental, essa parte obrigatéria de curriculo, etc. (Geruza).

Definido o perfil que a ECO assumiria ao incorporar essa nova diretriz
pedagdgica, o processo inicial foi a capacitagao dos professores(as),
afim de que eles se apropriassem em nivel tedrico-metodoldgico da
flosofia da Pl, processo que se deu paralelamente na rede de ensino
por forca dos convénios estabelecidos, entre a ECO e as Secretarias
Municipal e Estadual de Educacéo de Salvador.

Os professores e as professoras que compunham os quadros da
ECO foram contratados tendo como exigéncia, além de formacao
especffica, a sensibilidade em trabalhar temas relacionados a
questao racial.

A preocupacao com este tema particular fazia parte também das
intervencdes na rede municipal, jd que, além dos professores e
das professoras da Escola Criativa, o trabalho de capacitacao se
estendia a esses educadores, aproveitando-se da estrutura e dos
formadores que contribuiam para aimplementacao da Pl na ECO.

Mesmo com essa preocupacao em buscar para dentro da ECO
professores com mais entendimento sobre a cultura negra,
apareciam inUmeras dificuldades, tendo em vista as fragilidades que
tais profissionais demonstravam no debate mais aprofundado das
relagdes raciais preconizadas pela Pl, gerando resisténcias no
enfrentamento dessa realidade.

Assim, os professores e as professoras que comegaram a atuar na
ECO se defrontam ao mesmo tempo com o trabalho cultural do
Grupo Cultural Olodum, de valorizacdo da consciéncia racial de
seus componentes e diretores, assim como de uma nova
abordagem educacional que se refletia na proposta da Escola e
que leva esses professores(as) a um novo processo de aprendizado.

Dessa dtica, evidencia-se que o processo de formacao dos
educadores(as) foi uma ferramenta fundamental para um debate
mais consistente sobre as relacdes raciais e para a concretizacao de
uma outra pratica pedagdgica preconizada pela PI.

A perspectiva era de que os contetidos'? apreendidos pudessem
se transformar em atividades didaticas dentro das respectivas
disciplinas, ao mesmo tempo que os professores e professoras
tinham de dar conta tanto dessa nova dimensao pedagdgica quanto
das exigéncias convencionais.

'8 O processo de implantagdo dessa proposta pode ser conhecido melhor na dissertagio de mestrado de Lima (2004). Os dilogos foram efetuados entre Mancel de Aimeida e Geruza.

o

1 Os contelidos a serem trabalhados pelos professores e as professoras estao indicados em Mancel (1989, p. 97- 101), como sistematizagio do trabalho deservolvido pelo Nicleo Cultural Afro-
Brasileiro, nos anos anteriores.

DUCACAOESCOLAR | Pedagogia interétnica: uma proposta do movimento negro em Salvador (1974-1990) | Ivan Costa Lima

‘ 01 03 ivan.pmd 49 $

22/12/2005, 14:18



NN T 1]

Nesse sentido, a proposta desenvolvida colocou em xeque no minimo
os valores expressados pela sociedade local, baseada numa cultura
européia, possibilitando-se construir mecanismos de resisténcia contra
uma padronizagao idecldgica, perpassada por um ensino formal.

Passados quatro anos de atuagao da Pl, e ndo contando com a legalizacao
da Escola Criativa Olodum por parte do poder estadual, o propdsito de
uma escola convencional gerida por uma organizacao nao-governa-
mental enfrentou problemas na sua continuidade. Sem o aporte oficial
para sua estrutura e manutencao, por ser considerado um projeto caro
e cUja pretensdo era dar conta de uma outra dindmica educacional,
houve o encerramento da ECO de suas atividades formais em 1997.

Apesar de sua falta de continuidade, acredita-se que a ECO se propds
a ratificar a prioridade dada pelo Grupo Cultural Olodum quando
buscou a cultura afro-brasileira como elemento propulsor de suas
acdes, principalmente no campo educacional.

Por outro lado, ainda que a Pl ndo tenha se consolidado, tendo em
vista a ndo-oficializacao da escola pelo poder publico, verifica-se que o
processo foi rico, pois aproximou os pressupostos da Pl e a vivéncia
da cultura negra promovida pelo Grupo Cultural Olodum.

NaA Escora MuNiciPAL ALEXANDRINA
DOS SANTOS PiTA

Paralelamente a intervencao na escola ligada ao Grupo Cultural
Olodum, a equipe pedagdgica da ECO, a partir de convénio®
estabelecido com a Secretaria Municipal de Educacao, e apoiada
por uma legislacao indicativa para tal, procurou ampliar sua
experiéncia numa escola municipal, tendo como base os
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Pl.

Assim, no ano de 1994, foi iniciado o processo na Escola
Professora Alexandrina dos Santos Pita, no bairro Piraja?!, com a
finalidade de se realizar um projeto piloto que pretendia se estender
posteriormente por outras escolas municipais,

Tem-se como referéncia que o projeto chegou até esta escola com
© apoio da professora Raimunda, entdo diretora da escola e amiga
de Mancel. Para além dessa relacdo de amizade, essa professora
esteve comprometida com a luta de combate ao racismo, pois
também fez parte dos eventos que estabeleceram o MN de Salva-
dor, fato que reforcou a escolha dessa escola.

Outro item a se considerar para tal escolha foi o histérico do bairro
onde se localizava a escola. Uma drea onde se concentra hoje uma
grande parcela da populagao negra da capital, em funcao da existéncia
de um antigo quilombo.

]
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|dentificado o espaco escolar da rede municipal a ser implementada a
PI, o primeiro passo foi a apresentacao do projeto a ser desenvolvido
aos seus educadores, momento em que se contou com a presenca
de representantes do poder pUblico municipal, que referendaram o
desenvolvimento dessa proposta.

Apresentado o projeto, o processo de implementacdo se iniciou
com a preocupagao em subsidiar os educadores com os pressupostos
tedrico-metodoldgicos que constituiram a Pl, a partir de cursos e
semindrios que, entre outras questdes, buscavam sensibilizar os
educadores sobre o tema das relacdes raciais.

Essa formagao inicial estava alicercada pelas verificacdes empiricas e
existenciais dos formuladores da Pl, a partir da trajetéria do Niideo Cul-
tural Afro-Brasileiro, que estava sistematizada no livro Alternativas para o
combater o racsmo, de 1989, utilizado como suporte para esses de-
bates com os professores e as professoras da escola municipal.

Apds se trazer o repertdrio de conceitos e idéias defendidas pela P,
a preocupacao era de que tais conteldos contribuissem na pratica
pedagdgica, transformando-se em procedimentos didaticos a partir
de cada disciplina.

Esse processo envolvia se definir alguns temas sobre o tema das
relagdes raciais, as disciplinas desenvolviam os trabalhos com seus
alunos em sala de aula, buscando trazer para o cotidiano da escola
esses temas.

Ao mesmo tempo, tinha-se uma percepgao de que esse trabalho
com a tematica racial no espaco da escola acabava se refletindo no
ambiente familiar, tendo em vista haver uma auséncia de um debate
sobre a histdria e cultura negra, pressupdem-se que com isto a famflia
acabava reproduzindo muito dos mitos construidos socialmente que
rejeitam e marginalizam o negro.

Assim, procura-se na escola recuperar os processos sociais Nos quais
a populacio negra se educava e construia sua identidade, na perspectiva
de se alterar o quadro de rejeicao e se construir uma auto-imagem
positiva dos negros. No entanto, para efetivacdo dessa discussao, os
educadores(as) se deparavam com falta de materiais didaticos que
dessem suporte a essa intervencdo. Esse desafio foi superado em
parte pelo apoio da Secretaria de Educacio e pela producao desses
materiais na propria escola.

Mesmo com essas dificuldades, o projeto se desenvolveu durante
o ano de 1994, contando com cerca de 42 professores dessa
escola, que apresentaram seus resultados mediante uma exposicao
da qual participaram também os alunos e professores.

Para Raimunda, o resultado mais significativo nesse periodo de

intervencao da Pl foi a elevacao da auto-estima de jovens negros e
negras da escola:
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(...) acho que a melhor coisa que aconteceu mesmo foi os jovens,
aquelas criancas, adolescentes daquela época comecaram, porque
depois eles estdo se amando de montdo, a maioria nao ta fritando
seu cabelo, a maioria tem trancado, se achado realmente bela e
vendo que a coisa mais importante é ter salide, ter sabedoria, é
saber como conviver em sociedade, é ter aprendizado de tudo
bom que houver na vida, de se dar o valor a si para ser respeitado
por si porque quando se respeita a si todo, mundo respeita, entao
o negro daqui agora, isso melhorou a cabeca deles.

Apesar do consideravel impacto da acdo dentro da Escola Alexandrina
dos Santos Pita, constata-se que nao houve a continuidade do
processo de discussao das relagdes raciais a partir da Pl.

Para Raimunda, isso se justifica pela falta de ampliagao da proposta
em nivel estadual e pela opcao governamental de assumir as
diretrizes advindas dos Pardmetros Curriculares Nacionais como
estratégia suficiente para discutir as relacdes raciais, em detrimento
de uma proposta pedagdgica considerada localizada como a Pl

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do trabalho, buscou-se demonstrar que a proposta
pedagdgica se caracterizou como uma das primeiras iniciativas do
MN como estratégia de intervengao no processo educacional junto
aos sistemas de ensino para o debate das relacdes raciais.

APl se constituiu com uma preocupagao em construir uma base
tedrica e metodoldgica, que se propunha a explicar os pressupostos
ideoldgicos de construcao do racismo, ao mesmo tempo que
discutiu agdes educativas e investigativas que pudessem contribuir
na desconstrucao da situacdo de opressao dos negros, de uma
forma critica que resgatasse a histdria e a cultura dos afro-brasileiros,
como estratégias de alteracdo do processo de alienacao e exclusdo
que o negro vivenciava na estrutura educacional brasileira.

Para seus integrantes, a pedagogia significava operacionalizacao, isto
é, entende-se a pedagogia como um processo capaz de construir
meios, processos e técnicas para que possam ser efetivadas as
mudancas necessarias no campo educacional sobre a histéria e a
cultura dos afro-brasileiros, e assim se buscar a escola como um
espaco de reapropriacdo das culturas oprimidas. A pedagogia se
torna um instrumento estratégico na formulacado de novas praticas
educativas para o combate ao racismo.

Considera-se que a realizacao dessa proposta educacional nao
alcangou pleno éxito, no que se refere a continuidade de sua
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implantagao, inclusive em outras organizacdes do MN baiano,
principalmente pelo seu carater académico, bem como em razao
do momento histérico, em que se identifica a auséncia de uma
mobilizagdo de outros setores sociais e populares que permitisse a
Pl se tornar uma politica publica para o conjunto do sistema
educacional em Salvador.

Entretanto, considera-se que a criacao e a existéncia dessa proposta e
0 seu processo de aplicacdo nos espacos educacionais impulsionaram
aabertura para a busca de uma educacao que incorporasse os valores
culturais e histdricos de origem africana no Brasil. Ao mesmo tempo,
possibilitou que © MN desenvolvesse na sua trajetdria outras propostas
educativas, pois a Pl se mostrou ousada e até avancada em seutempo,
tendo em vista o seu cardter de integralidade do ser humano a partir
das Vvérias areas do conhecimento.

Para a histéria da educacao essa proposta pedagdgica, apesar de
seus quase trinta anos de existéncia, trouxe contribuicdes no de-
bate sobre a democratizacdo da educacdo ao colocar em foco o
debate das relagdes étnico-raciais no pais. Constitui-se também
como um instrumento de socializagdo do conhecimento e de
promocgao da cidadania dos educadores, que sempre tiveram seus
olhares para educacao popular.

Entende-se com este trabalho, ao dar visibilidade a essa discussao,
possibilitou reafirmar o carater propositivo do movimento negro
bem como desmistificou a idéia de submissao, de incapacidade,
de passividade e finalmente de impoténcia desse segmento diante
da realidade social.

Com o conhecimento mais detalhado de uma proposta educacional
inserida na histéria, pode-se contribuir para a divulgacao dos
processos histéricos de resisténcia negra desencadeados pelos
africanos escravizados no Brasil e por seus descendentes na
contemporaneidade, ampliando o foco dos curriculos escolares
para a diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira.

Enfim, a trajetdria de construcao deste trabalho levou a inquietacdes,
questionamentos e reflexdes sobre as relacdes raciais e o espaco
educacional, assim como contribuiu para o conhecimento critico dos
caminhos trilhados por outras propostas de intervencao do MN hoje
nos sistemas de ensino. Mas, acima de tudo, houve condicdes de
sistematizar conhecimentos, andlises, opinides e posicionamento em
relacdo a trajetdria do movimento negro e seus embates na busca da
democratizacao do ensino. Mostrou também que a todo momento
é preciso um esforco de transformacao para que se efetivem espacos
de luta contra o racismo e toda forma de discriminagdo, tanto na
sociedade como no espaco educacional.

2 Busquei na referida Secretaria documentagdo sobre o convénio, no entanto nada foi encontrado. A funcionéria que me atendeu alegou se tratar de uma data muito distante, e que ndo ha
registros em fungdo da troca de gestdo, e com isso nao havia um cuidado em se registrar todos os processos anteriores que passam pelo érgao.

2 O processo de implementagéo teve como interlocutores Raimunda e Mancel. Ver Lima, 2004.
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Escolarizacao de jovens
negros e negras

INTRODUCAO

A pesquisa que deu origem a este artigo buscou analisar as trajetdrias de escolarizacao de
jovens negros que tém freqlientado a modalidade Educacao de Jovens e Adultos (EJA),
a fim de compreender o papel atribuido a escolarizacdo em suas vidas e em suas
perspectivas de futuro.

Do ponto de vista do estudo realizado, fica evidente a relacao entre a baixa escolarizacao
e as limitagdes de oportunidades da populacio negra. Nesse sentido, nao é possivel
discutir os processos de escolarizacao de jovens negros sem considerar o racismo como
elemento de estratificacdo social que se materializou na cultura, no comportamento e nos
valores dos individuos e das organizagdes da sociedade brasileira. Isso se da de tal forma
que produz grande parte das desigualdades que a populacdo negra vem acumulando ao
longo da histdria nos diferentes aspectos das suas trajetérias de vida.

As desigualdades sofridas pela populacao negra no processo de escolarizacao vém sendo
denunciadas ha varios anos pelo movimento social negro ou por estudiosos da tematica
racial e, mais recentemente, por organismos governamentais. Essas denlincias baseiam-
se em estudos que analisam os livros didaticos utilizados nas escolas brasileiras (Silva,
2001), o tratamento dispensado as criancas negras na escola (Cavalleiro, 1998) e a
relagao professor—aluno (Gongalves e Silva, 1995) com base em dados fornecidos pelo
IBGE/PNAD (Hasenbalg, Silva e Lima, 1999). Os nimeros denunciam o fracasso escolar
e indicam que a educacao tem participado decisivamente do processo de manutengao da
desigualdade racial no Brasil, principalmente se considerarmos que tém se mantido por
geracdes as diferencas de escolaridade entre brancos e negros. Dessa maneira, nao é mais
possivel negar que o sistema educacional brasileiro € excludente.

Nesse contexto de tamanha desigualdade, a modalidade EJA passa a constituir um dos
espacos freqlientado por jovens negros que “deixam” a escola e anos depois retornam na
tentativa de concluir a educacao basica.
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Estudar a relacao entre jovens negros e EJA significa a possibilidade
de dar visibilidade a um segmento social que, apesar da discriminacao
e da exclusao social que sofrem, criando e recriando estratégias
para resistir. Significa olhar para uma modalidade de ensino que
historicamente tem se traduzido numa politica compensatéria
coadjuvante no combate as situacdes de extrema pobreza. E, ainda,
significa mergulhar na cultura da EJA com seus ritos e suas polfticas e
na cultura dos jovens negros, ouvindo sobre nossas préticas docentes
e conhecendo aspectos da histéria da educacao brasileira que tém
sido pouco ou nada relatados.

JUVENTUDES NEGRAS:
DE QUEM ESTAMOS FALANDO?

Sposito (1999) e Dayrell (2003), entre outros estudiosos da
tematica juventude, tém chamado a atencao para a necessidade
de falar em juventude no plural — juventudes —, em virtude da
diversidade de modos de se ser jovem. Um jovem homem branco
e pobre vive uma realidade diferente de um jovem homem negro
e pobre ou ainda de uma jovem mulher negra e pobre, moradora
da periferia e sem escolarizacdo. Portanto, os conceitos que
envolvem as “juventudes” nos colocam um leque amplo de
diferentes abordagens.

Uma das formas de aproximagao ao tema juventude é reconhecer
que “a prépria categoria juventude encerra um problema
socioldgico passivel de investigacado, na medida em que os critérios
que a constituem enquanto sujeitos sao histéricos e culturais”
(Sposito, 1997). Além disso, a autora alerta os pesquisadores
interessados no tema:

(...) qualquer investigacdo em torno da producao de conhecimento
sobre a juventude exigiria como pressuposto a eleicdo de uma
definicdo, ainda que proviséria, do objeto de estudo de modo a
orientar os critérios de selecdo. De outra parte, como afirma
Mauger, para formular essa categorizacao inicial as dificuldades
nao sao despreziveis, pois seria quase impossivel recorrer ao
uso da categoria jovem que se imporia de modo igual a todos os
pesquisadores (Sposito, 1997, p. 38)

Para Pais (1996, p. 36), “ndo ha, de fato, um conceito Unico de
juventude que possa abranger os diferentes campos semanticos
que lhe aparecem associados. As diferentes juventudes e as
diferentes maneiras de olhar essas juventudes corresponderao,
pois, necessariamente, diferentes teorias”. O conceito de
“‘juventude”, ainda segundo Pais, vem sendo tratado teoricamente
sob trés abordagens: a corrente geracional, a corrente classistae
a corrente das culturas juvens.'
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A corrente geracionalentende a juventude como fase da vida em
que os individuos experimentam seu mundo, as suas circunstancias
e 0s seus problemas como membros de uma geracao, de maneira
homogénea, e nao, por exemplo, como membros de uma classe
social (como defende a corrente classista).

Os estudos influenciados pela corrente classista mostram-se
interessados nos processos de incorporacao e resisténcia, que
resultam da dialética entre “cultura dominante” e “cultura
dominada”, e na andlise das instituicdes sociais, que transmitem
e reproduzem a cultura (dominante) na sua forma hegeméonica.
As culturas juvenis sdo sempre culturas de classe, isto é, sao
entendidas como produto de relacdes antagnicas de classe que
sao compartilhadas por jovens de uma determinada classe social
(Pais, 1996).

Pais contrapde e relaciona a corrente das culturas juvenis as duas
anteriores, enfatizando a questao dos valores, “o sistema de valores
socialmente atribuidos a juventude (tomado como conjunto referido
aumafase de vida), isto €, valores a que aderirao jovens de diferentes
meios e condicdes sociais” (Pais, 1996, p. 56). A partir de seus
cotidianos, é possivel perceber a diversidade de comportamentos
entre jovens. Como se movem em diferentes contextos sociais, os
jovens também partilham linguagens diferentes e valores diferentes.
As suas diversas maneiras de pensar, de sentir e de agir resultam de
diversos mapas de significacio que orientam as suas condutas, as
suas relacdes interindividuais e as suas trajetdrias.

Na compreensao de Dayrell, a juventude:

Parte de um processo mais amplo de constituicio de sujeitos,
mas que tem suas especificidades que marcam a vida de cada um.
Juventude constitui um momento determinado, mas que nao se
reduz a uma passagem, assumindo uma importancia em si
mesma. Todo esse processo € influenciado pelo meio social
concreto no qual se desenvolve e pela qualidade das trocas que
este proporciona (Dayrell, 2002, p. 4).

Fraga e Lulianelli corroboram as afirmacdes anteriores ao declarar
que:

A juventude nao é homogénea. (...). As diferencas de condicdo
social, raca, etnia e género atravessam também esse grupo
etario; a maneira e a forma de vivenciar essa fase da vida
variam enormemente. Os jovens pobres sao precocemente
inseridos na vida adulta, precisando trabalhar, geralmente sob
condicbes irregulares e que lhes oferecem riscos. Os
descendentes de negros e indios sdo alvos preferenciais da
discriminacao na sociedade, sendo as maiores vitimas da
violéncia social e institucional e apresentando as maiores
dificuldades de mobilizacdo social. As meninas sdao mais
diretamente atingidas pelo comportamento de uma sociedade
ainda claramente machista (Fraga e Lulianelli, 2003, p. II).

' Carvalho (2002) analisa as teorias sociolégicas sobre juventude apresentadas por Pais (1996) e fala de “uma margem restrita de diferenciacdo entre elas”, propondo uma complementaridade

dessas teorias para utilizagao pelos cientistas sociais.
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Dados do censo IBGE 2000 indicam que os brasileiros com idade
entre 15 e 24 anos somam hoje 34 milhdes, representando
cerca de 20% da populacao brasileira. Esses nimeros dividem-se
igualmente entre homens e mulheres. Desses jovens, 50%
declaram-se brancos e 48% declaram-se negros ou pardos. Oitenta
e quatro por cento dos jovens, isto €, 28,4 milhdes, vivem no
meio urbano; 31% (10,4 milhdes), em regides metropolitanas;
apenas | 6% (5,5 milhdes) vivem em éareas rurais. Setenta e cinco
por cento dos jovens nao-alfabetizados sdo negros.

Assim, neste estudo, entendemos “juventude” como um conceito
construido histérica e culturalmente e, portanto, precisa ser
estudada no contexto da dindmica de suas relacdes sociais e
concretamente inserida em um espaco e um tempo determinados.
Isso significa dizer que “juventude” aparece como categoria social
de forma diferenciada, dependendo das formas de socializacao
de cada grupo social e dos seus contextos.

Ao aproximarmos os conceitos ‘juventudes” e “negros”, temos
uma categoria social que pretende apresentar elementos de andlise
peculiares a um determinado grupo, o de jovens negros,
entendendo os jovens negros nas suas variacoes e diversidades
social, sexual, de género, de valores, de localizacdo geografica,
de classe e outras.

No caso especffico desta pesquisa, o foco de andlise dirigiu-se ao
lugar que a escolarizacdo ocupa nas vidas de jovens negros que
freqlientam a EJA. A sua pertinéncia é tanto mais significativa pela
escassez de estudos que articulam educagao e juventude, levando
em conta a variavel raca.

Nesse sentido, a pesquisa “O estado da arte das pesquisas em
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil: a producado discente
da pds-graduacao em educacdo no periodo 1986-1998",
coordenada por Haddad, nio localizou nenhum trabalho que
levasse em conta a questao racial. No entanto, segundo Haddad,
“‘embora ainda prevaleca um olhar homogeneizador dos
educandos, vistos genericamente como ‘alunos’ ou
‘trabalhadores’, comecam a aparecer estudos que tratam da
construcao de identidades singulares (geracionais, de género,
étnicos, culturais) ou que abordam a dimensao da subjetividade
dos educandos” (Haddad, 2000, p. 12).

Na pesquisa “juventude e escolarizacao”, coordenada por Marilia
Sposito (2002), sobre a producado de conhecimento a respeito
do tema em programas de pds-graduacao de educagao no periodo
de 1980 a 1998, em 386 trabalhos (332 dissertacdes de mestrado
e 55 teses de doutoramento) foram encontradas 4 dissertacdes
sobre jovens e adolescentes negros. No seu relatdrio, a autora
demonstra surpresa com a pouca presenca da tematica racial ou
étnica nas pesquisas sobre os jovens e adolescentes e reconhece
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a importancia desse recorte para uma maior compreensao da
sociedade brasileira e das desigualdades educacionais.

Essa auséncia da variavel racial em pesquisas que tém as desigualdades
sociais e populagdes como foco indica alguns fatores ja conhecidos
para quem se dispde a estudar relagdes raciais no Brasil. Em primeiro
lugar, esta colocado o “mito da democracia racial”, construido por
Gilberto Freyre (1983), e aceito e assimilado tanto pela sociedade civil
quanto pelo meio académico. Um outro fator € a leitura classica de
que somente as relacdes de classe explicam as desigualdades existentes
na realidade brasileira, impedindo uma visao que identifique os sujeitos
pesquisados como sujeitos raciais ou de género, como se esses dois
elementos fossem desnecessarios para a interpretacao da realidade
ou nao fossem constitutivos da realidade social que esta sendo
investigada. E “como se o Brasil fosse uma sociedade racialmente
homogénea ou igualitaria”, em que os grandes vildes da historia em
termos de acesso e oportunidades “sdo as desigualdades de classe e
status socioecondmico” (Hasenbalg, 1999, p. 6).

Desse modo, entendemos a importancia de utilizar a categoria
‘raca” no contexto deste estudo. Afinal, ela estd presente nas falas,
nos sentimentos, Nos corpos, nas trajetdrias de vida e de escola
dos jovens sujeitos desta pesquisa. Descartamos, porém, um
conceito bioldgico de raga. Consideramos raca uma realidade so-
cial e polftica, culturalmente construida: uma categoria social de
dominagao e de exclusdo presente na sociedade brasileira, capaz
de manter e de reproduzir desigualdades e privilégios.

Guimaraes reforca nosso entendimento ao afirmar que:

(...) “raca” nao é apenas uma categoria politica necessaria para
organizar a resisténcia ao racismo no Brasil, mas também ¢é
uma categoria analitica indispensavel: a Unica que revela que as
discriminacdes e desigualdades que a nocdo brasileira de “cor”
enseja sdo efetivamente racistas e ndo apenas de “classe”.
Reconheco, todavia, que nao ha racas bioldgicas (...). O problema
que se coloca é, pois, o seguinte: quando no mundo social podemos
dispensar o conceito de raca! (Guimaraes, 2002, p. 50).

O préprio autor responde:

Primeiro, quando ja ndo houver identidades raciais, ou seja, quando
ja nao existirem grupos sociais que se identifiquem a partir de
marcadores direta ou indiretamente derivados da idéia de raca;
segundo, quando as desigualdades, as discriminacdes e as hierarquias
sociais efetivamente nao corresponderem a esses marcadores;
terceiro, quando tais identidades e discriminacdes forem prescindiveis
em termos tecnoldgicos, sociais e politicos para a afirmacdo social
dos grupos oprimidos (Guimaraes, 2002, p. 51).

|dentificamos alguns estudos sobre juventude negra que se referem
a sociabilidade de jovens em grupos culturais (Andrade, 1996;
Silva, 1998; Souza, 1999; Gomes, 2003).
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No caso das pesquisas referentes aos grupos juvenis, Gomes
(2003, p. 227) considera que

O mundo da cultura aparece como um espaco privilegiado de
praticas, representacdes, simbolos e rituais no qual os jovens
buscam demarcar uma identidade juvenil (...). Esse contexto indica
que as dimensées do consumo e da producdo culturais tém se
apresentado como campo social aglutinador dos sentidos
existenciais da juventude, proporcionando também a formagao de
novas identidades coletivas. E preciso, contudo, que se tenha atencdo
para o fato de que as praticas coletivas juvenis ndo sao homogéneas.

Continua a autora:

A mobilizacdo em torno das expressées culturais pode estar
apontando para questdes centrais na sociedade contemporanea.
Pode ser expressao do processo de transformagées profundas
pelas quais vém passando a sociedade brasileira e a mundial, tendo
na informacdo, no campo simbdlico e na disputa do controle dos
recursos simbdlicos o eixo em torno dos quais se caracteriza a
chamada sociedade complexa (Gomes, 2003, 228).

O mundo da cultura parece agregar aquilo que a escola tem
dificuldades em ensinar e valorizar, como o respeito as diferencas
de condicao social, racial e de género e a cultura juvenil.

Muitos dos jovens também estao nos programas de EJAe, nesse
universo, apesar de compreenderem os limites dos processos
de escolarizagdo que vivenciam, reconhecem a escola como
um lugar importante em suas vidas.

Os JOVENS NEGROS E NAO-NEGROS
E O UNIVERSO PESQUISADO

Apresente investigacao foi realizada no nlicleo de Educacio de Jovens e
Adultos Capoeiras — a EJAC — da rede municipal de ensino de
Floriandpolis, em Santa Catarina. Naquele momento?, ele contava com
aproximadamente duzentos estudantes distribuidos em nove turmas.
Onlideofoi escolhido porque reunia o maior nlmero de jovens negros.

AEJAC utiliza as dependéncias de uma escola pUblica estadual localizada
no bairro Capoeiras, situado na entrada de Floriandpolis e cortado

pela Via Expressa, a principal via de acesso a Ilha de Santa Catarina’.

Em seu entorno, encontra-se uma das maiores ocupagdes urbanas
de Floriandpolis, hoje Bairro Monte Cristo, que, em seu interior,

2 Agostoadezembrode 2003.
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agrega comunidades® extremamente empobrecidas que surgiram
em diferentes épocas. Segundo dados da Prefeitura Municipal de
Florianépolis (2000), essa area detém a maior concentracao de
familias em situacdo de empobrecimento. Esses dados confirmam
afala de um rapperentrevistado por Souza (1999), que diz que “a
llha da Magia é sé da ponte pra 1&”, utilizando-se do titulo que
freqUentemente é empregado pela midia para se referir a
Florianépolis. Localizar a EJAC nesse universo faz-se necessario,
pois grande parte dos estudantes que freqlientam a EJA vem dessas
comunidades.

Para a coleta de informacdes usamos como procedimentos
metodoldgicos: a) uma pesquisa exploratdria nos oito nlicleos de
EJA da rede municipal de ensino com o objetivo de identificar o
nlcleo com o maior nimero de jovens negros; b) a observacao
participante; c) a aplicacdo de um questionario; d) entrevistas
individuais com jovens negros e Nao-negros.

A aplicacao do questiondrio teve como objetivo realizar um
levantamento das trajetérias escolares que antecederam a vinda
dos jovens a EJAC e também identificar aqueles que se
autodeclaram negros®. A aplicacao dos questiondrios aconteceu
em todas as turmas, no entanto nem todos os estudantes
presentes na aplicagdo responderam, devido a organizacao da
EJAC, que possibilita a entrada e saida da sala de aula a qualquer
momento. Estudantes e professores foram receptivos aos
questionarios. Num total de 12| questionarios aplicados, apenas
quatro respondentes nao preencheram a autodeclaragao étnico-
racial. Esses questionarios serviram de referéncia para a
construcao de um perfil dos estudantes da EJAC, considerando
suas trajetdrias escolares anteriores, e um perfil dos jovens
negros e nao-negros.® Também foi possivel identificar o que
pensam os estudantes sobre a escola e sobre a EJA.

O:s jovens que compuseram a amostra foram selecionados a partir
dos seguintes critérios: faixa etaria (idade entre 15 e 25 anos),
trajetdrias escolares semelhantes (reprovagdes, tempo fora da
escola) e condicdes socioecondmicas semelhantes. Buscamos
construir um mapeamento das semelhancas entre jovens negros
e nao-negros. Para fins analiticos, trataremos da faixa etaria acima
citada. Esse recorte foi muito mais para fins metodoldgicos do
que por entendermos que a juventude se refere a um determinado
perfodo da vida compreendido entre a infincia e a vida adulta.

Num universo de 69 jovens, selecionamos || para serem
entrevistados. Nao foi uma tarefa facil, pois naquele momento
muitos deles ja estavam deixando a EJAC a procura de um “bico”

3AVia Expressa foi cendrio de inimeras ocupagdes, na década de 1980, por familias que vieram dointerior do estado (a maioria da zona rural) & procura de trabalho e de acesso a salide e a educacio,

entre outros servigos oferecidos pelo Estado.

*O Bairro Monte Cristo conta hoje com nove associagdes de moradores, o que configura a existéncia de nove comunidades: Monte Cristo, Nossa Senhora da Gléria, Novo Horizonte,
Chico Mendes, Nova Esperanga, Santa Terezinha |, Santa Terezinha Il, Promorar e Panorama.
® A questdo da autodeclaragdo seguiu os seguintes quesitos de raga/cor: branca, preta, parda, negra, amarela, indigena.

© Para efeito desta pesquisa, foram considerados como nao-negros todos aqueles que se autodeclararam brancos, amarelos e indigenas. Foram considerados negros os que se disseram

pretos, pardos e negros.
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para o periodo da temporada.” Enfim, selecionamos 7 jovens
negros (4 do sexo feminino e 3 do sexo masculino) e 4 nao-
negros (2 do sexo feminino e 2 do sexo masculino).

Realizamos também uma entrevista com a coordenadora do niicleo
de EJAC com o objetivo de melhor compreender a proposta
pedagdgica da EJA, isso porque nao encontramos documentos
disponiveis que tratassem da proposta. Além disso, buscamos
perceber o olhar da EJAC sobre os jovens negros que ali estudam.

Rego (2004, p. 76) alerta para o fato de que “muito provavelmente,
as outras pessoas que participaram do processo de escolarizacao
desses individuos teriam a sua prépria versao das contribuicdes e
impactos da escolaridade naquele sujeito com quem se relacionaram
(por exemplo, professores, pais, colegas, etc.). A visdo do sujeito
entrevistado € uma, portanto, entre muitas possfveis”.

“(QUANDO PENSO NA ESCOLA, O QUE
VEM NA MINHA MENTE E EU ESTUDANDO.
ESTuDA, ESTUDA, SENAO NAO DA™
TRAJETORIAS ESCOLARES E DESIGUALDADES

Quando lemos os dados distinguindo as trajetdrias de jovens negros
e de jovens ndao-negros, percebemos que as desigualdades raciais
compdem o cendrio dos processos de escolarizacao e de vida da
populagao negra.

Para o cotejamento dos dados com o recorte racial, estabelecemos
dois agrupamentos: Negros e Nao-Negros, considerando a faixa
etariade |5a25 anos. O grupo Negros esta constituido por sujeitos
que se declaram pretos, pardos e negros, totalizando 28 participantes
(40,5%). Ja o grupo Nao-Negros é composto por sujeitos
autodeclarados brancos, amarelos e indigenas, totalizando 41
participantes (59,5%).

Quando comparados os dois grupos, o grupo Negro apresenta
o maior nUmero de reprovacdes proporcionalmente. Isso porque
entre os negros, 24 ja foram reprovados, isto €, 85,7%. No
grupo Nao-Negro, do total de 4| participantes, 28 declararam ja
ter sido reprovados, significando 68,2%. Do grupo Negro,
apenas | 3,5% nao foram reprovados na escola; do grupo Nao-
Negro, 31,7% nunca foram reprovados. Esses dados reforcam
achados de pesquisas realizadas na década de 1980 que
demonstravam que as trajetdrias escolares de criangas negras se
desenvolvem de forma diferenciada e desigual.

[T [T 11 ||

Fllvia Rosemberg (1987), ao analisar os dados coletados pelo Censo
de 1980 e pela PNAD 1982 sobre rendimento escolar dos
segmentos raciais branco e negro, constatou que o que vem determi-
nando o fracasso do alunado negro sao os processos intra-escolares
de exclusdo. A mesma autora, em sua pesquisa “Raca e educagao
inicial® (199 1), constata também que as oportunidades educacionais
oferecidas pelo sistema pUblico as criangas negras sao de pior qualidade.
Espagos improvisados, profissionais mal preparados, materiais didético-
pedagdgico inexistentes e nlmero excessivo de criancas por educador
denunciam um atendimento desigual para individuos pobres e negros.

Henriques (200 1), na pesquisa “Desigualdade racial no Brasil: evolucio
das condicdes de vida na década de 990", constata que, apesar de a
escolaridade média de negros e brancos ter aumentado de forma
continua durante todo o século XX, quando se comparam as condicdes
e as trajetdrias de ambas as categorias, os dados sao alarmantes.

Se analisado o desempenho dos jovens brancos e dos jovens negros
ao longo de todo o periodo da década de 1990, a pesquisa de
Henriques aponta o desempenho inferior dos jovens negros em
relacdo ao dos jovens brancos. Como principal motivo para isso,
identifica-se a diferenca de freqUiéncia a escola. Independentemente
do nivel de ensino pesquisado, sempre tem sido possivel identificar
a diferenca abissal na escolarizacao da populagio negra.

As outras dimensdes socioecondmicas, como trabalho infantil,
mercado de trabalho, condicbes habitacionais e consumo de bens
duraveis, analisadas por Henriques (2001) registram de forma
recorrente as desvantagens de negros em relacao a brancos.

A necessidade de trabalhar foi o motivo declarado tanto pelos
Negros (2 1) como pelos Nao-Negros (31), para interromper os
estudos. Entretanto, podemos perceber que, do grupo de Negros,
51,2% deixam a escola para trabalhar, enquanto, do grupo Nao-
Negros, esse indice é de 40,7%. Nao gostar da escola foi o
segundo motivo apontado pelos pesquisados de ambos os grupos
para a saida da escola; em terceiro lugar, esta a reprovacao. No
entanto, ainda que o grupo de Negros tenha apresentado maior
indice de reprovagao, seus componentes nao colocam esse
motivo como o principal para interrupcao dos estudos.

Conforme dados do IBGE, a taxa de participagao de jovens negros
de 10a |4 anos no mercado de trabalho em 1999 erade 19,8%,
ao passo que a participacao de jovens brancos, no mesmo periodo,
era de 13,1%. Isso significa que, entre os jovens negros dessa
faixa etaria, quase |/5 estava ocupado ou buscando ocupagao no
mercado de trabalho brasileiro. Na faixa etdria de |15 a |7 anos,
havia uma elevacdo para ambos os grupos raciais; entretanto, a
taxa de participacao de jovens negros era ainda maior (47,2%),
enquanto, entre os jovens brancos, a taxa era de 42%.

8 Na pesquisa de Rosemberg, a educagdo inicial corresponde a pré-escolas, creches, centros de convivéncia e classes de iniciagao, com criangas de 0 a 9 anos, ou ao perfodo entre a creche

e as primeiras séries do ensino fundamental.

7 Em Floriandpolis, no més de outubro, tem infcio a abertura de postos de trabalho para a temporada de verdo. Nesse momento, muitos jovens deixam a EJAC, retornando apenas em marco ouabril

doanoseguinte. O calendério escolar ndo estd adequado a essa realidade.

‘ 01 04 joana.pmd 57

o

22/12/2005, 14:18

DUCACAO ESCOLAR | Escolarizagao de jovens negros e negras | Joana Célia dos Passos




NN T 1]

“APRENDI MUITAS COISAS, SO QUE,
Al, COMECEI A RODAR MUITO""

O QUE DIZEM OS JOVENS NEGROS E
NAO-NEGROS SOBRE SEUS
PROCESSOS DE ESCOLARIZACAO

As lembrancas dos jovens negros e ndo-negros das escolas que
freqlientaram expressam o descompasso entre a escola e os
estudantes. Suas trajetérias escolares, em particular dos jovens
negros, sao marcadas pelas reprovacdes e interrupcdes. Em
certos momentos, lagrimas e voz embargada faziam com que a
conversa fosse atenuada, demonstrando que nenhum dos jovens
entrevistados esta indiferente a escola.

Indagados sobre as lembrancas que trazem da escola, responderam:

Normal. Desde o primario, assim, bem normal. Repeti um ano na
22 Parei na 5% no caso. Fiquei sé na 5% varias vezes. Mas, com
matérias, nao tenho dificuldade. Na 22foi dificuldade de aprendizagem.
Dificuldade em pegar as coisas. Nao era nem tanto ler e escrever,
era matematica. Fixar e tentar aprender mesmo. Depois, no caso,
fiz mais um ano e fui direto. Tanto é que eu ndo tive dificuldade na 3¢
e na 4% Ai, quando chegou na 52 empacou de novo. Era muita
amizade ja conhecida. Dali, foi indo, peguei uma sala ja conhecida.
Uma brincadeirinha e outra. Mas, eu nao era uma aluna dificil. Tanto
é que eu me dedicava bastante. Mas eu acho que sé pela
malandragem, as brincadeiras, é que eu ndo consegui. Se eu nao
tivesse pegado a turma de malandros, sempre um fazendo a cabeca
do outro, eu acho que eu ja teria deslanchado (Regina, negra).

Pra mim, foi bom. Eu aprendi muitas coisas, s que, ai, eu comecei a
rodar muito. Rodei trés anos e tive que parar pra trabalhar (Jair, negro).

Eufiz o 2 ano. Dal, eu fiquei na 22 porque nao sabia ler nem escrever.
Eu fiz o supletivo pra ir pra 5¢ série. No primeiro ano, eu nao passei
dai, no segundo, eu vi que nao ia passar e eu resolvi vir pra ca (...). Pra
mim, eu me sinto, nao sei, meio irresponsavel por nao ter estudado.
Poderia estar formado ja com |7 (Rodrigo, negro).

Em seus relatos, os jovens negros evidenciam certa naturalizacao
das dificuldades e dos empecilhos que encontraram no percurso
escolar, a0 mesmo tempo que afirmam nao ter sido nada agradavel
percorrer esse trajeto com tantas dificuldades.

Como pode ser “normal” uma trajetéria como a de Regina que
foi reprovada um ano na 22 série e varias vezes na 5 O que
identifica suas dificuldades com a matemadtica escolar e justifica as
reprovagdes seguintes pela dtica do comportamento desejado
pela escola do bom aluno. Como pode ser “bom” para Jair, apds
ser reprovado trés anos, deixar a escola para trabalhar?

A percepcao desenvolvida por esses jovens em seus processos
escolares indica que hd uma forte apreensdo dos mecanismos de
selecao construidos no dmbito da escola. Tais mecanismos acabam
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por convencer os estudantes negros e pobres de sua inadequagao
para o processo de escolarizacao (Bourdieu e Champagne, 1999).
O conformismo que se instala leva a interiorizagao de que umatrajetdria
escolar de sucesso é impossivel para eles.

No imaginario construido socialmente, oportunidades e sucesso
escolar nao estdo no horizonte dos jovens negros e, sim, dos nao-
negros, o que vai influenciar as expectativas dos estudantes negros
no processo de aprendizagem, as decisdes sobre a permanéncia ou
nao na escola e os seus planos em relacao ao futuro.

Depreciado, estigmatizado, adjetivado pejorativamente como grupo
social inferior, o jovem negro acaba interiorizando sentimentos
negativos e de inferioridade em relacdo a si mesmo e ao grupo
negro, em que “o lugar do negro é o lugar de seu grupo como um
todo e do branco é o de sua individualidade. Um negro representa
todos os negros. Um branco é uma unidade representativa apenas
de si mesmo” (Piza, 2002, p. 72).

Apesar de ter se ampliado o acesso das camadas populares a
escolarizacdo, a escola que Ihes é oferecida nao é amesma escola
ofertada para criancas das camadas mais privilegiadas. Conheci-
mentos empobrecidos e utilitaristas, carga horaria reduzida, baixa
qualidade dos equipamentos fisicos, classes de aceleragao,
programas de reforco escolar, programas especiais em periodo
alternado ao da escola, professores pouco qualificados, poucos
investimentos, educacao de jovens e adultos, alfabetizacao solidaria
e programas filantrdpicos vém caracterizando as trajetdrias escolares
de criangas e jovens negros. Nesse contexto, a populagao negra é
menos favorecida, tendo novamente negado sua escolarizacao
como direito. Com dois ou trés anos incompletos de escolaridade,
estudantes negros e pobres sdo “expulsos” e inseridos no mercado
de trabalho precocemente. As “saidas da escola para trabalhar”
também sio naturalizadas, assim como o trabalho infantil: afinal, o
lugar dessas criancas ndo é a escola, seu destino é o de
trabalhadores desqualificados.

Os jovens ndo-negros enfatizam as dificuldades que encontraram
em seus processos de escolarizacdo. Percebemos neles um tom de
indignacao maior do que o presente nos relatos dos jovens negros.

Nao foi muito bom, ndo, porque eu estudava meio ano, meio
ano eu ia pra casa de minha avd, que vivia sozinha. Daf, eu
rodava. Daf vinha estudar de novo, vinha pra casa da minha
mae, estudava meio ano, eu ia pra la. Al, rodava de novo, e
assim ia todo o ano (Ana, nao-negra)

Quando alguém reprovava na |2 série, eu falava assim: “Meu
Deus, como é que consegue?” Coisinhas simples que eles
ensinavam. Ai, depois foi pesando. Foi meio que piorando. Mais
coisas e mais coisas... Na 5% série, eu reprovei duas vezes em
matematica, portugués e geografia, se nao me engano. Eu fiz
trés anos a mesma coisa (Lia, ndo-negra).

Achava dificil as coisas. Eu tinha muita dificuldade em matematica,
até hoje eu tenho. Dal, eu peguei e reprovei. Eu ficava com medo
de perguntar por que eles falavam assim: "Ai, meu Deus do céu.
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Eu nao acredito que tu nao aprendeste”. Depois, eu ficava meio
assim, com medo de perguntar pra eles. Dai, eu pegava, dizia:
“ah, eu entendi”. Eu fazia assim. Dizia que entendia, mas ndo
entendia nada. Eles falavam assim na frente de todo mundo. Aj,
eu ficava chateada (Cristine, nao-negra)

Do mesmo modo que os jovens negros, os Nao-negros tém suas
trajetdrias escolares pontuadas por reprovacdes e desisténcias.
Entretanto, nao percebem com naturalidade esse percurso tao
acidentado, mesmo que ndo identifiguem as suas razdes. O que
influencia essa diferenca de perspectiva se ambos os grupos
apresentam perfil socioecondmico semelhante e trajetdrias
escolares também semelhantes?

Na sociedade brasileira, “o pertencimento racial tem contribuido
decisivamente para a estruturagao das desigualdades sociais e
econdémicas” (Henriques, 2001, p.1). Desse modo, entendemos
que a principal variavel é o racismo. Racismo entendido aqui como:

A crenca na existéncia de racas naturalmente hierarquizadas pela
relacdo intrinseca entre o fisico e o moral, o fisico e o intelecto,
o fisico e o cultural. O racista cria a raca no sentido socioldgico,
ou seja, a raca no imaginario do racista ndo é exclusivamente um
grupo definido pelos tracos fisicos. A raca na cabeca dele é um
grupo social com tracos culturais, lingUisticos, religiosos, etc. que
ele considera naturalmente inferiores ao grupo ao qual ele
pertence. De outro modo, o racismo ¢ essa tendéncia que consiste
em considerar que as caracteristicas intelectuais e morais de um
dado grupo sao consequiéncias diretas de suas caracteristicas fisicas
ou bioldgicas (Munanga, 2004, p. 24).

As diferentes perspectivas manifestadas pelos dois grupos
provavelmente sao influenciadas pelos modos como a instituicao
escolar e a sociedade em geral lida com negros e com nao-negros:
as oportunidades distintas, os esteredtipos, o racismo, as
desigualdades, o que se espera dos negros e dos ndo-negros. As
expectativas geradas pela sociedade sobre as criancas negras e
suas familias em relagdo a escola sao diferentes das expectativas
colocadas sobre as criangas brancas. “Nao querem nada com
nada”, “Vém pra escola sé pra comer”, ‘A familia nao se importa
com eles”, ‘Acomodados”, “Desinteressados”, “Violentos”, “Sem
referéncia”, “Carentes de tudo” sao algumas das expressdes
utilizadas na sociedade e na escola brasileira para transferir aos
negros a responsabilidade sobre seu processo de exclusao. Essas
expectativas, de certo modo, vao acomodando os desejos, as
possibilidades, os sonhos desses jovens, que passam a acreditar
que todo esse processo excludente é “normal” ou culpa sua.

Esses jovens apresentam motivos suficientes para nao procurar
mais a escolarizacdo. No entanto, retornam indmeras vezes,
mesmo sabendo dos limites e dificuldades que lhes sao colocados
para uma trajetéria escolar mais tranqiila. Os jovens, especialmente
0s negros, parecem estar dando uma nova chance ao sistema
educacional do pais de cumprir com o direito constitucional de
cada brasileiro: o direito de acesso a escolarizacao (Andrade,
2004). E mais: reconhecem e legitimam a escolarizacado como
parte integrante de suas perspectivas de futuro.
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Na percepcao dos dois grupos pesquisados, identificamos um fator
predominante em suas justificativas para as reprovacdes ou interrupgoes
escolares: a culpabilizacdo deles prdprios, ou seja, os acidentes de
percurso como responsabilidade pessoal. A “malandragem”, as

" oW

“brincadeiras”, a “ma companhia”, a “falta de vontade de estudar”, “o
medo de perguntar”, as “faltas”, as dificuldades para aprender
determinados conteldos, principalmente a matematica, sao os
principais indicadores apresentados pelos jovens negros e nao-negros
como justificativas para trajetdrias tao acidentadas.

Dessa maneira, ainda que o desejo seja o de brincar, conversar,
festejar, as criancas vao aprendendo que o “silenciar” € uma virtude
essencial do bom aluno e assim vao negando-se a si mesmas.
Quando nao conseguem chegar a essa virtude, acreditam-se
incapazes, incompetentes para o estudo. Isso dificulta sua
percep¢ao de que areprovagao é um fendmeno multideterminado
por fatores intra e extra-escolares.

Apesar de se sentirem responsaveis exclusivos por suas trajetdrias
escolares, os jovens apontam as dificuldades que encontraram na
escola, como, por exemplo, a relacao com professores, os “jeitos
de ensinar”, os conteldos ensinados, as normas, a gestao.

Pra falar a verdade, se tu querias dar uma opinido, tu nao podias.
Néao davam tempo pra falar. S6 a professora falava. Tu ouvias e
copiavas. Entendeu? Isso me influenciou no desinteresse pelo
estudo. Perdi a vontade (César, ndo-negro).

Na 32 [série], eu ja sabia ler, fazer conta e tudo. Ai, foi com um
professor. Ele era mais legal do que as outras professoras. Ele nao
era estressado. Se ele passava uma matéria e a gente ndo entendesse,
ele lia de novo, explicava de novo. Quantas vezes fosse preciso. (...).
O professor de matematica de 14, ele explica uma vez ali na frente e,
se nao entender, ele ndo quer nem saber. E tem que fazer do jeito
que ele sabe, ndo do jeito que a gente sabe. Mesmo que ele faca uma
conta e eu faca outra conta e dé o mesmo resultado, mas nao, tem
que ser do jeito que ele fez (Ana, nao-negra).

Quando eu penso na escola, o que vem na minha mente é eu
estudando. Estuda, estuda, sendo nao da (Rodrigo, negro).

Na escola, eu achei muito cansativo. A gente ia de segunda a sexta.
Al tem professor que passa duas provas no mesmo dia, e tu tens
que gravar aquelas duas provas na cabeca, af fica meio chato. Na
5% série, era muita coisa, tem um monte de professor diferente.
(...) Ja me estressei, da 5 até a 72, com a mesma professora. Ela
pegava no meu pé. Eu estou sentada de lado, e ela: “Ruti, olha pra
frente”. Al, eu: “Que chata, ndo sei qué... [risos] (...) Dal ela
mandava um bilhete ou escrevia no meu caderno: ‘A sua filha me
desrespeitou na sala de aula” (...). Tinha lider na sala. Toda pessoa
que desrespeitava, xingava os professores tinha que ir la na
coordenacdo, la embaixo, com o lider, pegar a ficha desse tamanho
[mostrando com as maos o tamanho da ficha] assim, cheia de
linha, af estava escrito que era pra ela escrever o que eu fiz na sala
de aula. O que eu fiz pra descer? Af, eu ficava la embaixo a toa, sem
assistir aula, até terminar a aula dela, depois eu podia subir. Essa
falha da escola. Por um lado, era legal [a escola] por causa dos
amigos, dos colegas, dos professores que eram legais (Ruti, negra).
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O:s relatos apontam as contradi¢des existentes no espago escolar
marcado por inseguranca, medos, constrangimentos, mas também
por desejos de aprender e de ensinar, no encontro com
professores que percebiam esses jovens como sujeitos com
direitos a escolarizacao de qualidade.

O espaco escolar esta organizado para um sujeito que deixa de ser
crianca ou jovem para ser aluno. O seu papel como aluno € aprender.
O sujeito crianca volta a cena nos intervalos, no recreio, nas aulas de
artes e de educacao fisica, naquilo que Peter Mclaren (1991)
caracterizou como “estado de esquina de rua™. Para Mclaren, na
estrutura escolar, ha mecanismos de controle que estabelecem os
limites entre o estado de estudante e o estado de esquina de rua.
Através de um sistema de prémios e castigos, as criancas e jovens
sao forcados a entrar no estado de estudante. E é nesse tempo e
espaco que os alunos precisam aprender e os professores precisam
ensinar. Essa légica que impde a rigidez na estrutura escolar provoca
tensdes, conflitos e rupturas que sao manifestadas pelas criancas,
jovens e professores, marcando a incompatibilidade entre a cultura
da escola e as culturas dos sujeitos que nela interagem.

Para a manutencao da ordem, do siléncio, da organizagéo e da
harmonia na escola, sdo estabelecidas regras que buscam enfatizar
o comportamento desejavel para uma crianca e/ou jovem negro.
No entanto, por mais que se tente submeté-los ao “estado de
estudante”,'® eles ndo se submetem passivamente. Eles rompem
com as regras estabelecidas pela escola. A relagdo entre o que a
escola propde e o que as criangas e jovens desejam e fazem é
permeada de conflitos e tensdes. E é nesse cotidiano tenso e
conflituoso que meninos e meninas negros nNao se conformam
simplesmente as regras da escola que freqlientam. Em alguns casos,
eles resistem, mediam e até modificam as praticas escolares. Essas
criancas e jovens vivem num espaco coletivo e se relacionam
entre si de maneiras diversas, com linguagens nem sempre “visiveis”
para os que desejam ter o controle. A escola, para eles, tem como
possibilidade “o encontro” com outras criangas e jovens, outros
sons, cores, jeitos, linguagens, saberes, etc.

“"MINHA VIDA NA ESCOLA DESDE O PRE, A
12 SERIE, SEMPRE FOI DE DISCRMINACAQ":
O RACISMO E A DISCRIMINACAO RACIAL NAS

TRAJETORIAS DOS JOVENS NEGROS

Os jovens negros, ao responderem o questiondrio, afirmaram
nunca ter sofrido discriminacao racial na escola nem na EJAC.
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No entanto, quando falam de suas lembrancas de escola, relatam
situacdes de discriminagao.

Na escola, negro é mais falado em época de Zumbi,
quilombo... basicamente, sé isso, que Zumbi era um escravo
que liderou. Até ha bem pouco tempo, teve o dia dele, que
passou nos jornais e tudo. Que eles eram escravos, que
vieram... dessas histérias que a gente vé mesmo passar em
televisdo (...). Eu acho interessante ser negra porque, com
tantas revolucées, nds fomos crescendo bastante. Mas, as
vezes, fico um pouco constrangida. No curso de maquiagem
que eu estou fazendo, eu sou a Unica negra. Entao qualquer
coisa que puxe pra negro fica todo mundo te olhando assim.
Tu fica meio sem jeito. Nao pelo discriminado, mas por ser
a Unica: daf, eles ficam, assim, olhando. Pra mim, eu acho
legal... Na minha adolescéncia, eu passei mais dificuldade
comigo mesmo. Porque eu encorpei cedo e com 12 anos de
idade eu tinha uns seios grandes, era mais piadinha sobre
minha pessoa. Entdo, referente a minha cor, nio tinha tanta.
Mas agora, no momento, sim. Se puder, eu ja dou o corte
antes de a pessoa estar falando, se eu puder, eu ja dou uma
resposta, também, mas ndo gosto quando comegam... Tive
essa dificuldade no D também porque era a professora Maria
Helena, ela era negra. Entao pra maioria, “la vem a macaca,
a macaca ta vindo af dar aula”. Entdo, como tinha uma
maioria de negros, a gente ja cafa junto. Ah, por qué? Ela
tem nome, professora. Entdo, as vezes, ja comecava pelo
professor, assim. Pra chegar num aluno, é uma fafsca... mas
era assim, tinha bastante... Na época dela, a gente ja dava
um corte antes de chegar. No caso, pra manter o respeito
com ela também, porque, sendo for no apoio dela, vou
apoiar quem? Mas era assim, batia o recreio: “vem a
professora de histéria”. Sempre tinha uma piadinha, mas
era uma baita professora de histéria (Regina).

Regina aponta dois fatores que geraram discriminagao em sua
trajetdria escolar: raca e género. Inclusive destaca que, no seu
caso, o género se sobrepds a questao racial. Relata que, em
seu desenvolvimento fisico, o “encorpar” — significando as
alteracdes sexuais, como o aparecimento dos seios — gerou
mais situacoes de constrangimento e possiveis discriminagdes
do que araca. Entretanto, ela assumia, juntamente com outros
estudantes negros, a defesa da Unica professora negra,
mantendo-se num estado de alerta para possiveis manifes-
tacdes de discriminagao racial de que ela pudesse ser vitima.
Hoje, Regina percebe o racismo mais presente e faz frente a
ele, posiciona-se, enfrenta as situacdes. Entretanto, quando
se percebe sozinha no espaco de formacao profissionalizante,
nao identifica essa auséncia de outros negros como racismo.
Vale a pena dizer que o curso por ela freqlientado é
considerado um curso popular, oferecido para a populacao
de baixa renda. Regina assume sua negritude quando diz “acho
interessante ser negra porque com tantas revolugdes nos
fomos crescendo bastante”.

? A estrutura escolar € aqui entendida como a maneira que a escola organiza os seus processos pedagdgicos, considerando os seus espagos e tempos, a sala de aula, arquitetura, o conjunto
de normas e regras, seus rituais, o curriculo, o projeto pedagdgico, os conflitos, os conformismos, os siléncios, as resisténcias e as contradigdes.

"®McLaren (199 |) apresenta algumas caracterizag®es para se referir aos comportamentos esperados dos estudantes na escola, séo eles: estado de estudante, o papel do aluno no espago
escolar, seu comportamento em aula; estado de esquina de rua, os espagos fora da aula, intervalos, corredores, onde os estudantes voltam a ser jovens ou criangas reais; e estado de

santidade, aqueles momentos dedicados a religiosidade, no caso da pesquisa de McLaren, o lugar da oragéo.
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Rita, filha de um casamento inter-racial, autodeclarada negra,
descreve suas experiéncias de discriminacao racial, vividas desde
muito cedo.

Minha vida na escola desde o pré, a |2 série sempre foi de
discriminacao. Era sé eu de negra. Neguinha pra ca, pra la.
Ficava constrangida. Sempre tive um bom entendimento dos
professores. Nunca fui malcriada. Gosto de estudar. Foi quando,
até a 62 série, a secretaria me chamou de negra, eu processei ela.
La no RS, € assim, se chamou de negra e tem testemunho, vai la,
denuncia, e a pessoa pode ser presa. Eu tinha |5 anos. Depois eu
fui pra uma escola particular e fui acusada da mesma coisa, ali eu
fiz errado... quebrei o braco da colega, tudo branca. Depois, fui
acostumando, nao dei mais bola. Fico na minha, faco a minha
parte, me chame do que quiser. Dai, aqui [EJA] nunca ninguém
falou nada. Um ambiente legal. (...) Teve uma sala que sé tinha
eu de negra. Eu me sentia mal. Principalmente quando a coitada
da professora ia falar sobre negro, ela olhava pra mim... Ela
pedia desculpa. Acho que era mais clara que eu. Ela falava assim:
“nado leva a mal...” e falava “nao se ofenda” quando ela ia explicar
uma matéria sobre negros. Por exemplo, histéria. Ela olhava
pra mim, ela tinha pena (Rita).

No inicio, toma posicao, briga, denuncia e, no entanto, com o
passar do tempo, resigna-se, “acostuma-se”, reagindo com
indiferenca. Em sua trajetdria, a sua presenca negra gera
constrangimento. Como € o caso da professora que se desculpava
ao ensinar sobre o povo negro ou quando demonstrava “pena”
em sala de aula. Novamente, o fendmeno da naturalizacao: “Fui
acostumando, nao dei mais bola. Fico na minha, faco a minha
parte, me chame do que quiser”.

A narrativa de Rodrigo apresenta um elemento que tem sido
utilizado para justificar as desigualdades raciais na sociedade brasileira:
a idéia de que ha lugares e posicdes a que os sujeitos estao mais
ou menos aptos a ocupar. Neste caso, o esporte.

Tinha uma professora que falou... ndo sei se ela ndo gostava de
mim, ela ndo ia bem comigo. Quando ela chegava na sala:
“Senta Rodrigo!” Ela sé falava pra se sentar pra mim, senta, olha.
Teve um dia que a minha mae foi 14 no colégio falar sobre isso
para ela, e ela se chateou um pouco. Ai, deu umas duas semanas
la na frente, ela ja comecou a engrossar mais, esse negécio af
com o negro. Com os brancos, ela levava mais a frente.

A maioria dos colegas meus € negro. No basquete, eles estavam
dizendo que negro é quem desenvolve mais.

Quem diz isso?

O professor.
O que vocé acha disso?

Eu vou acreditar né. Cheio de esportista negro, tipo Michael
Jordan, Shaquire O Nell, s& vi um branco famoso até agora que
foi o Oscar, que é branco e foi o maior af no meio do basquete.

O Michael Jordan, ele era negro, também passou por esse negdcio
de racismo. A primeira bicicleta dele foi em marco de 1986. Ele
trabalhou muito para conseguir. Eu t6 tentando conseguir como
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ele. Ele ¢ um exemplo pra raca negra. Eu ndo tinha um ténis pra
jogar basquete. Tipo joga e se esforca. Eu ndo vou sair daqui pra
jogar la na casa do chapéu, jogar basquete. Eu me esforco. Estou
fazendo o maximo que eu posso pra isso.

Além do Michael Jordan, que vocé disse ser um exemplo pros
negros, tem mais alguém que vocé considera um exemplo pra
raca negra’

Tipo uma banda, na Vila Aparecida, de Ajp hop, a Banda Spig,
também tem a participacao de Charlie Brown... ja gravaram
CD, estao gravando até hoje. Também tem um grupo de A/jp
hop, street dance, a maioria sdo negros. Tipo assim, um
pouquinho mais claro que a senhora [a pesquisadora], eu considero
negro (Rodrigo).

Novamente, a fala e a presenca do professor, desta vez sinalizando
para uma certa “positividade” dos negros, limitada ao dmbito do
esporte, reforcando o racismo ja presente nas relagdes sociais,
limitando a construcao de projetos de futuro. Rodrigo é motivado
por essa crenca e busca referéncias negras especificamente na
cultura e no esporte para legitimar seu envolvimento com o
basquete, reforcado pela ideologia racista e estereotipada sobre
os negros. Ha uma idéia de que o sucesso vem simplesmente do
esforco que cada um faz individualmente para alcancar seu objetivo.

Para Bourdieu (1999), crencas como essa permitem

a elite se justificar de ser o que €, a “ideclogia do dom”, chave do
sistema escolar e do sistema social, contribui para encerrar os
membros das classes desfavorecidas no destino que a sociedade lhes
assinala, levando-os a perceber como inaptidoes naturais o que nao
é sendo efeito de uma condicdo inferior e persuadindo-os de que eles
devem o seu destino social (cada vez mais estritamente ligado ao
seu destino escolar, a medida que a sociedade se racionaliza) a sua
natureza individual e a sua falta de dons (Bourdieu, 1999, p. 59).

Apesar do reconhecimento do racismo e das discriminagdes
sofridas, podemos perceber que os jovens negros assumem
positivamente seu pertencimento racial.

Ao falar de suas aprendizagens sobre os negros, o grupo Nao-
Negros aponta a escravidao como principal contetido tratado na
escola, afirmando que o racismo era bem pior naqueles tempos.
Apontam como naturais as brincadeiras baseadas em atributos
raciais. César, no entanto, indica que hd um limite para essas
brincadeiras, apesar de nao estabelecer o limite do que esta falando.

Aprendi sobre os negros. Aprendi que era discriminado. O racismo,
na época, era bem pior do que hoje. Qualquer coisinha que iam
falar era negao, macaco. Hoje em dia, ndo. Todo mundo chama
negao daqui e dali, é normal, entendeu? Eu tenho um colega meu

que é galego, outro é
nao déo bola, entendeu? Levam mais na esportiva. (...) “Neguinho”,

moreno. Um fica apelidando o outro, e ja

pra mim, é normal falar. Agora, passou disso, ja ofende, entendeu?
Porque é um ser humano igual a gente (César).

Meus professores nunca falaram sobre os negros. Eu sé sei que
os negros eram escravos (Ana).
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Essas falas demonstram quanto os conhecimentos sobre a
populacdo negra sao banalizados, estereotipados e congelados
num determinado periodo, neste caso, a escravidao.

Nos relatos dos dois grupos, percebemos a auséncia da escola no
que se refere a questao racial. O tema ndo tem merecido a devida
importancia na escola. Quando tratado, restringe-se a momentos
especfficos, na maioria das vezes de modo superficial e localizado,
predominando a visao do negro como escravo, sem histdria, sem
cultura, sem religiosidade, sem linguagem, sem identidade. Ou
ainda, de uma maneira bastante ilustrativa, apresentam-se as
“contribuicdes dos negros”, geralmente relacionadas a culindriae a
musica, encobrindo as relacdes de poder e os conflitos sociais,
culturais, politicos e econdmicos existentes na sociedade brasileira.
Assim, vao sendo fragmentados os conhecimentos, as informacoes
e a histéria, mantendo os estudantes negros e nao-negros
prisioneiros de uma histdria Unica, linear e dominante. Agindo assim,
além de impedir que a populagao negra se reconheca, a escola
impede também os ndo-negros de conhecerem e reconhecerem
suas préprias culturas, dada a multirracialidade e o caldeirao étnico-
racial da populacao brasileira.

“PRA VIDA, APRENDI BASTANTE':
AS RELACOES NA EJA E com ELA

Quando os jovens falam de suas vivéncias na EJAC, percebemos
que o tom da conversa se modifica. Aparecem sorrisos nos labios,
e o corpo jovem relaxa. Descontraidos, negros e nao-negros
falam das aprendizagens, das dificuldades, das amizades, dos sonhos
e de seus projetos de futuro, estabelecendo comparagdes com a
escola “normal” e apontando alguns limites da proposta pedagégica.

Nos relatos desses jovens, percebemos a ambiglidade em
relacdo a proposta pedagdgica desenvolvida na EJA: ora se
mostram satisfeitos com a autonomia no processo de
aprendizagem e com as aprendizagens socializantes, ora
questionam a auséncia dos professores e dos contelidos que
consideram necessarios e importantes. Questionam a validade
da proposta pedagdgica para a continuidade dos estudos e
também para a conquista de emprego.

Eu cheguei aqui com medo. Medo de todo mundo ficar te olhando.
Aqui eu fiz um monte de amizade, aprendi a respeitar mais os
outros. Se eu pudesse ficar aqui mais uns dois anos, eu ficava.
Aqui eu perdi o medo. Hoje em dia, o que eu tenho pra falar eu
falo e ndo tenho vergonha de ninguém. Isso ai, para mim, foi o
principal que aprendi. Hoje, o objetivo é concluir os estudos,
entendeu? Aqui tem mais liberdade. Aqui o professor deixa mais
solto, mais seguro (César, nao-negro).
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Aqui eu aprendi a lidar com a vergonha, a inseguranca, aprendi a
falar, aprendi a ouvir, aprendi a estudar e a explicar o que eu
estudei. Aprendi a ensinar. Aqui é bem diferente! [siléncio]. Acho
que eles deviam ter dado tipo aulées. Eu sou uma pessoa muito
ruim na matematica. Entdo, que tivesse pelo menos uma vez em
cada semana auldes de matematica, portugués. Aqui vocé pesquisa
sobre 4gua, mas nao sabe o que é matematica. Acho que precisava
um pouco mais disso (Lia, nao-negra).

Ah, na EJA, é bem legall Quando eu entrei aqui, eu fiquei meio
assim. Al veio um monte de coisa na minha cabeca: deve ser
bem chato, nao sei o qué. Desde o primeiro dia, ja fui com a
cara do meu professor. Bem legal bem divertido. Eu gosto e,
por outro lado, eu nao gosto. Acho que os professores tinham
que visitar mais os alunos, porque a gente faz um trabalho,
projeto de pesquisa, aqui, e escolhe o professor orientador, e
esse professor orientador... Dificilmente ele vem aqui na sala
ajudar a gente, entendeu? Faz uma falta grande. Teve um dia
que o professor nao veio, a gente ficou o primeiro e o segundo
periodo todinho sem professor, sem fazer bagunca, fazendo as
nossas atividades que a gente tinha que fazer sobre o nosso
trabalho. Mas sempre tem professor de sobra por ai, por que
nao foi visitar? (...) Esse tipo de trabalho, eu nunca fiz no colégio.
Porque, nesses trabalhos, tem que botar justificativa, saber
prévio, anexo, utilidade. Nos outros colégios, a gente pegava o
livro, resumia o meio, o comeco e o fim, copiava do livro,
fazia uma capa, botava o titulo, meu nome ali embaixo, e
entregava. Esse nao, ja é um pouco mais complicado, a gente
aprende bem mais (Ruti, negra).

Os relatos evidenciam o paradoxo vivenciado pelos jovens: por
um lado, a autonomia e a liberdade na busca da resposta a
problemdtica de pesquisa, o grande diferencial quando comparam
EJAe escola “normal”; por outro lado, a auséncia de conhecimentos
que consideram relevantes para a continuidade dos estudos ou
para arrumar emprego, exemplificado pelos conhecimentos
matematicos. Concordam com a idéia da pesquisa na proposta
pedagdgica da EJA. Entretanto, questionam se os conteldos
correspondem aos que necessitam para a continuidade dos
estudos na escola “normal”, ou ainda, se sao validos para arrumar
emprego. Declaram as possiveis dificuldades ao sair da EJAC sem
os contelidos que consideram importantes.

Os jovens chamam a atencao para as diferencas que constituem a
|6gica organizativa da escola e a légica organizativa da EJA. Naescola,
a énfase estd na dmensao cognitiva, com os conhecimentos como
articuladores dos tempos e espacos: uma coisa de cada vez; do
mais simples para o mais complexo; pré-requisitos; matérias;
disciplinas; etc. Na EJA, outras dimensdes humanas sao trabalhadas,
como a afetiva, a corporal, a sexual, a dialégica, etc. Mesmo com
vivéncias dificeis e desiguais em suas trajetdrias escolares, alégica da
escola “normal” que um dia freqUentaram parece ter mais legitimidade
para a socializacdo e a apropriacdo dos conhecimentos construidos
pela humanidade.
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O que nos chama a atencao em suas narrativas € o fato de se sentirem
respeitados e com autonomia nesse espaco quando falam: “as pessoas
aqui se ajudam; aqui € bem diferente; aqui todo mundo conversa; aqui
tem mais liberdade”. Ou ainda: “aqui eu perdi o medo”. Todos, negros
e ndo-negros, identificam a EJAC como um lugar privilegiado de
convivéncia social: relacdo com o coletivo, reconhecimento de um
sujeito pelo outro e aprendizagens significativas.

Naquele espaco, os jovens descobrem-se como sujeitos
coletivos, como diz Ana: ‘Aprendi que eu tenho que compreender
as pessoas. Porque antes, ai, meu Deus do céu. Se eu falasse
uma coisa e vocé dissesse que estava errado, eu virava bicho”.
Também César conta que “fez um monte de amizade e aprendeu
a respeitar mais os outros” e Rodrigo fala que aprendeu bastante
para a vida. Desse modo, percebemos que a énfase ndo esta na
obediéncia cega a valores, mas nas formas de reciprocidade, na
igualdade. Sado os saberes necessarios para a vida coletiva que
podem lhes assegurar o reconhecimento de um sujeito pelo
outro (CENPEC e Litteris, 2001).

O:s jovens buscam valorizar algumas virtudes, como a solidariedade,
aamizade, o respeito e o controle de si mesmos, de certo modo
ausentes em suas trajetdrias, em que sao inferiorizados e desres-
peitados. Eles parecem chamar nossa atencao como educadores
para a pratica pedagdgica dos valores humanos, que também
ensinam a dignidade, a solidariedade, a justica, a aceitacdo do outro.
Isso nos remete a algumas concepcdes presentes no dmbito da
sociedade brasileira e na escola, como a de que os jovens,
sobretudo os negros e pobres, sao violentos.

CONSIDERACOES FINAIS

Muito ainda precisa ser feito para que tenhamos uma leitura do
que significa o processo de escolarizacao para os jovens negros
com trajetdrias escolares tdo acidentadas. No entanto, a pesquisa
que relatamos aponta alguns elementos importantes para que a
EJA e a escola passem a perceber a presenca dos jovens negros
como sujeitos de direitos.

Pesquisas que analisam o estado da arte sobre juventude e EJA no
Brasil t¢m indicado a inexpressiva presenca da temaética racial. A
invisibilidade e a naturalizacdo dessa invisibilidade, no campo da
construgao do conhecimento refletem o lugar que tem sido destinado
socialmente a populagao negra. Isso também se manifesta na auséncia
de politicas pUblicas que modifiguem as condicdes e oportunidades,
principalmente para os jovens negros.
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Os jovens negros e ndo-negros que freqlentam a EJA sdo
pobres, com trajetdrias escolares bastante acidentadas do ponto
de vista da descontinuidade. A reprovacao é uma marca forte
em suas trajetdrias, no entanto, os negros sdo os que mais sao
reprovados e os que mais naturalizam essas desvantagens em
seus processos escolares, como se um “destino” de raca e de
classe justificasse as reprovacdes pelas brincadeiras,
malandragens, falta de estudo, e outras. Os seis estudantes
autodeclarados negros entrevistados foram reprovados de trés
a quatro vezes na escola, enquanto os estudantes nao-negros
foram reprovados até duas vezes. Esses jovens, que, na maioria
das vezes, carregam estigmas de “alunos-problema”; trazem
em suas trajetdrias escolares os descompassos entre o
universo cultural e de classe do grupo social ao qual pertencem
e a cultura que se materializa na escola. No perfil dos estudantes
negros pesquisados, também identificamos o seu “desejo
de vencer” e construir novas oportunidades, o que, para
nds, estd ligado diretamente a suas condi¢des socioeconémicas
e culturais.

O:s jovens questionam as escolas que freqlientaram, apresentam
detalhes da violéncia, da negacdo dos conhecimentos que
sofreram na luta pela permanéncia naquele espaco. Entretanto,
nao culpam a escola pelas suas dificuldades na escolarizagao.
Pelo contrério, vivem um paradoxo entre o reconhecimento das
aprendizagens significativas na EJA, no que diz respeito ao
desenvolvimento de competéncias e atitudes para a convivéncia
social, e os conhecimentos que a escola “normal” ensina, que
julgam necessarios para a continuidade dos estudos ou para
arrumar emprego. Para eles, a escola é o lugar legitimo para as
aprendizagens.

Os jovens negros descobrem na EJA que podem ser autores
no seu processo de aprendizagem, por isso fazem criticas
positivas e a valorizam. Percebem qual a dimensdo da
escolarizagao nesse momento da vida, comparam a EJA com
as escolas que freqlientaram e reconhecem os limites colocados
pela proposta pedagdgica.

O retorno dos jovens negros a escolarizacao por meio da EJA
indica que eles reconhecem o valor da escola para sua
emancipacao, apontando algumas razdes fundamentais para isso:
todos os jovens negros afirmam que “gostam de estudar” e
que pretendem “dar continuidade aos estudos”. Demonstram
a auto-estima mais elevada e apresentam interesse pela escola.
Assim, a empregabilidade como perspectiva de futuro nao é o
Unico motivador da permanéncia na escola, o que contraria
aqueles que a consideram apenas uma porta certa para o
mercado de trabalho com melhor remuneragao.
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A questao do negro
no curso de servico social
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ORIENTADOR
ANDRE AucusTO PEREIRA BRANDAO
(UFF)

A pesquisa ‘A questao do negro no curso de graduacao em servico social da Universidade
Federal Fluminense” tem como objetivo geral auxiliar na reflexao sobre a questdo do negro
na sociedade brasileira e na luta pela erradicacio do preconceito racial, da discriminacdo
sociocultural e da desigualdade econdmica que envolve o cotidiano da populagdo negra
em sua interacdo com os outros segmentos da populacao.

@ Este trabalho se norteia pela hipdtese de que as posturas racistas e racialistas presentes no
cotidiano dos brasileiros, negros e brancos, sio em grande parte reforcadas pelo
desconhecimento das origens das teorias raciais e das raizes histéricas, culturais, sociais e
religiosas dos nossos ancestrais africanos e dos negros brasileiros por parte dos diferentes
profissionais que lidam diretamente com este numeroso segmento da populagdo nacional.

No caso dos assistentes sociais, profissionais que convivem direta e diuturnamente com a
parcela mais pauperizada da populacao brasileira encontrada nos presidios, abrigos, orfanato,
nas ruas, nas FEBENs, nas agéncias de emprego, contextos em que ha grande concentracao
de pretos e pardos (Barros, 2000; Brandao, 2002 e 2003; Henriques, 2001; Jacoud e
Beghin, 2002; Paixao, 2003), o conhecimento das questdes que dizem respeito ao negro!
¢ imprescindivel tanto para um melhor aprimoramento pessoal como para um desempenho
profissional mais consciente e critico diante da realidade que afeta grande parte dos usuarios
de seus servicos.

Ocorre que, assim como a maioria dos profissionais brasileiros que teriam maior possibilidade
de garantir o respeito na interacao com o diferente, seja em sala de aula, seja fora dela, os
assistentes sociais também nao dominam os conhecimentos minimos sobre a questao do
negro na sociedade brasileira.

I'Essa expressao é utilizada em substituigao a racial, étnico, por acreditar que ela pode constituir um sentido mais abrangente da questao do negro, ou seja, além do enfoque histérico-cultural,
também abarcar os aspectos socioecondmicos (pobreza, salide, qualidade de vida, desemprego e outros), que fazem parte do relacionamento cotidiano entre os assistentes sociais e seus
Usuarios, quer nos pontos positivos (os feitos dos negros ao longo da histéria), quer nos negativos (as discriminagdes, os esteredtipos, etc.).
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Pode-se dizer que a questao do negro na sociedade brasileira se
configura, a0 mesmo tempo, como uma questao social, uma
questao de politica piblica, de politica social e de protecao social.
Uma questao social porque ele € vitima de racismo que contribui
para a crescente desigualdade socioecondmica e, por sua vez,
demanda a necessidade de protecao social, embora nao no sentido
assistencialista. Uma questao de politica piblica, pois uma politica
publica constitui uma intervencao do Estado na sociedade com a
finalidade de mediatizar conflitos latentes ou reais entre os sujeitos
sociais a partir da emergéncia politica de uma questao (Fleury,
1994). E de politica social, no seu sentido finalista, seria um esforco
sistematico para reduzir as desigualdades entre os seres humanos
e, no seu sentido funcional, um conjunto de orientacdes normativas
relativas as relacdes Estado—sociedade, a fim de garantir o padrao
de solidariedade vigente entre grupos e individuos numa sociedade
concreta (Fleury, 1999).

Uma vez que essas categorias — questao social/ protecao social/
politica piblica e politica social — constituem o eixo da formacao
tedrica e da atuacao profissional do assistente social, logicamente
as questoes que afetam a populacdo negra brasileira devem ser
parte das preocupacdes desses profissionais. Dal o interesse em
pesquisar se os conhecimentos que os assistentes sociais recebem
em seu processo de formacdo contemplam e problematizam
temas relacionados com as questoes sobre o negro na sociedade
brasileira. E, em caso negativo, por que isso ocorre?

Para tanto, foi realizado um estudo sobre o curso de graduagao
em servi¢o social da Universidade Federal Fluminense (UFF)
focalizando diferentes dimensdes, como o curriculo, o corpo
docente e discente, os trabalhos de conclusao de curso e alguns
titulos de publicacdes académicas voltadas para esses profissionais.

Aescolha desse curso, por sua vez, é muito pertinente porque, de
acordo com os dados preliminares do Censo Etnico-Racial realizado
na UFF em 2002, 63,23% dos estudantes matriculados no curso
de graduacao em Servico Social dessa universidade se dizem
afrodescendentes (Teixeira e Brandao, 2003, p. 30).

O SERVICO SOCIAL

Com a finalidade de contextualizar e entender as questdes
discutidas, abordaremos, ainda que brevemente, a histéria do servico
social em geral e no nosso pals, bem como o profissional desse
setor na atualidade.

[T [T 11 ||

O servico social seria um servico prestado a sociedade e se
desenvolveu a partir de duas fontes ambivalentes: de um lado, a
caridade, e de outro a nocdo de que os problemas sociais eram
uma espécie de doenca advindo dafa denominagao de seus agentes
“assistentes sociais” que tem o significado de “colocar-se a

disposicao” (Vieira, 1978, p. 57).

A assisténcia ou a protecao aos necessitados é um fenémeno
histérico de longa duragao. Inicia-se com a elevagao do Cristianismo
a credo oficial do Império Romano, no século IV (391). A partir
daf praticar a caridade, ajudando aos que sofrem, passa a ser uma
virtude, um meio de atingir a santidade, uma demonstracao de
amor a Deus, embora, paradoxalmente, a aceitacao do sofrimento,
da dor e da pobreza fosse considerada um dos méritos para alcancar
o reino do céu. Essas idéias perduraram por toda a Idade Média.

Amodernidade e o Renascimento facuttaram um novo entendimento
da pobreza. Ela deixa de ser vista como provagao ou peniténcia para
ser uma das conseqUéncias do processo de evolucao das sociedades
e assim caberia a elas minorar a situacao daqueles desassistidos. A
filantropia transmuta-se em benemeréncia, assistencialismo, protecao
para os velhos, as vilvas, os érfaos e doentes.

No século XIX, o advento da Revolugao Industrial e das relacdes
capitalistas na economia trazem o incremento da exploracdo do
trabalhador. Avoracidade das maquinas por matéria-prima e de seus
donos por produtos, em conjunto com a crescente ideologia do
lucro, necessitam de mao-de-obra abundante e com baixa
remuneracao e grande produtividade. A exploracao dos trabalhadores
faz surgir as idéias e as praticas socialistas utépicas e cientfficas, com
destaque para as idéias e as teorias de Karl Marx e Friedrich Engel?
em prol dos trabalhadores (Hobsbawm, 1982; Polanyi, 1980). E a
questao social que tem relacao com a dindmica de crescimento do
Estado, da evolucao capitalista e da exploracao da forca de trabalho
(lamamoto e Carvalho, 1982; lamamoto, 2004; Sposati et al.,
2003; Netto, 1992 e 2002), problematizando a realidade social.

Apartir dai, a burguesia, o Estado e a Igreja, premidos pelas inlimeras
manifestacdes dos trabalhadores, unem-se e criam mecanismos de
controle social (leis, normas, instituicdes)’, visando manter a ordem
quebrada por aqueles que, visceralmente indignados pela danosa
exploragdo capitalista, lutavam para nao serem explorados e
vilipendiados em sua luta pela sobrevivéncia. Mascaradas de préticas
humanitarias ou de protecao social, na verdade essas medidas
buscavam defender os interesses do capital, sob o manto caritativo-
filantrdpico-assistencial da Igreja e sob o poder repressor-controlador
do Estado. Assim, nesse contexto, em 1899, foi criada a primeira
Escola de Servico Social do mundo, em Amsterda, na Holanda.

2 De suas idéias e teorias se origina o marxismo, que chega ao Brasil no século XX, no comego dos anos 1980 (Konder, 1988 e 1995) e que vai revolucionar as ciéncias humanas e sociais, inclusive

o servigo social.

3Por exemplo, a Enciclica Rerum Novarum, de autoria do Papa Ledo Xill, coloca a questdo social como uma das preocupacdes da lgreja, mas, embora se dizendo ao lado dos “oprimidos”, ela se
posiciona ac lado da burguesia ao afirmar ser a propriedade privada um direito natural, uma dadiva do Criador (Castro, 1989) e alei dos Pobres, que embora promulgadaem 1601 pela Rainha
Elisabeth | da Inglaterra, “sua influéncia se faz sentir até hoje nos sistemas de assisténcia da Gra-Bretanha e dos Estados Unidos (...) “ (Vieira, 1978, p. 40).
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O SERVICO SOCIAL NO BRrasiL

Durante o periodo colonial (século XVI ao XIX) e grande parte do
imperial (1822-1889), a existéncia de “lacos de prote¢ao” entre a
populagao mais carente (Costa, 1995) se apresentava mais como
sistema de “protecdo primaria — realizada pela familia, na vizinhanca,
nas relacoes de trabalho e religiosas, etc.” — do que de “protecdo
secundaria—aquela feita por instituicOes estatais e privadas prestadoras
de cuidados diversos desaguando em muiitas politicas protecionistas
(..)" (Costa, 2002, p. 301).

Com a Republica, a idéia de “ordem e progresso” domina o
pensamento politico-social. Os movimentos reivindicatdrios por
melhores condi¢des de vida e de trabalho para os trabalhadores
interferem na “ordem”, na medida em que buscam ser incluidos
no “progresso”, o que, por sua vez, faz emergir acdes para coibi-
los. Tais agdes sao de dois tipos: repressivas, desencadeadas pelo
Estado, e apaziguadoras, pela Igreja. No entender de Mattos
(1991), o estabelecimento da “ordem” impulsiona a criagdo de
leis (lei da vadiagem, entre outras) e normas (proibicao e/ou dificul-
dades para manifestacdes culturais da populacdo negra, como a
capoeira, a macumba e “ajuntamentos” pUblicos) para a protecao
fisica e material da “boa sociedade”, a classe senhorial, que ira
violentar os direitos dos “outros”, do pobre, j& neste periodo
majoritariamente negro.

Somente nos anos 1930 é que o Estado brasileiro, no centro das
transformacdes ocorridas com o movimento revolucionario liderado
por Getllio Vargas, montaria um sistema organizado de assisténcia
social ou de protegao secundaria. Esse sistema tem como destaques
a criagdo dos institutos de aposentadoria e pensao (IAPC, IAPI,
IAPM e outros), da CLT e do Ministério da Satide e Educagao.

Novas mudangas acontecem a partir dos anos 1960, infelizmente
em novo perfodo autoritario antidemocratico (o regime militar de
1964-1985), com o FGTS, o PIS-PASEP, o FUNRURAL e outros
instrumentos de politica publica ou de assisténcia social.

Ocorre que na sociedade brasileira essas acdes de politica publica
e social, além de nao atender a todos, revestem-se de um carater
clientelista e corporativista. Isso desenvolve a dependéncia e
subalternidade perante o doador, desmobilizando o potencial de
cidadania, reproduzindo nao sé a pobreza material de base
econdmica, mas também a pobreza politica, que mantém o pobre
na condicao de objeto manipulado e alienado.

*
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Algreja Catdlica é a instituicao que lidera a criacao de a¢des voltadas
para apaziguar esse contingente desatendido pelo poder publico,
através de drgaos como a acao social. Assim, em 1936, com as
béncaos do Centro de Estudos e Acao Social (CEAS), érgao ligado
a lgreja Catdlica, é fundada a primeira Escola de Servico Social do
Brasil, em Sao Paulo, e no ano seguinte € criado o Instituto Social
do Rio de Janeiro, ligado ao Grupo de Acao Social (GAS) e ao
Cardeal Leme, arcebispo do Rio de Janeiro. Essas instituicdes
estdo hoje integradas, respectivamente, as PUCs de Sao Paulo e
do Rio de Janeiro (Lima, 1987; Sa, 1995; Oliveira, 1996;
lamamoto; Carvalho, 2001; Pinto, 2003).

Como se nota, a vinculagdo umbilical do servico social com a Igreja
Catdlica, ocorrida na Europa, prossegue aqui entre nds. Tanto
que, entre as primeiras escolas de servico social criadas no Brasil,
sete delas foram fundadas e administradas por obra e graca da
Congregacao das Missionarias de Jesus Crucificado, instituicao
religiosa fundada em Campinas, Sao Paulo, em 3 de maio de
1928 (Pinto, 2003; Vieira, 2004). Assim, o servico social no
Brasil é visto “como uma forma de a¢ao social ou restauracao da
ordem social exercida por um especialista por meio de um trabalho
pratico, técnico, para difundir os ensinamentos da doutrina da Igreja
em matéria social, que formaria apdstolos sociais” (Lima, 1987, p.
44). [Grifo nosso]

Na década de 1960 ocorrem as primeiras modificagdes
estruturais na hegemonia eclesiastica exercida no servico social
brasileiro. Em marco de 1967 aconteceu o Seminario de Araxa,
Minas Gerais, no qual se questionava a pratica profissional dos
assistentes sociais e se buscava uma forma de “superar o servico
social tradicional, que foi transplantado da Europa e dos Estados
Unidos, e adequa-lo a realidade latino-americana” (Aguiar, 1984,
p. 120). Em 1970, em um novo encontro, o Seminario de
Teresépolis, no Rio de Janeiro, “o moderno triunfa completa-
mente sobre o tradicional, cristalizando-se operativa e
instrumentalmente e deixando na mais secundaria zona de penum-
bra (...) o texto produzido em Araxa” (Netto, 2002, p. 178).
Esses dois encontros marcam o surgimento do movimento de
reconceituacao do servico social no Brasil.

Embora ocorrendo em um momento crucial do cotidiano politico-
sociocultural e ideoldgico da nagao brasileira — o final dos anos 1960
e inicio dos 1970 —, é no interior do movimento de reconceituagao
que o grupo vinculado ao pensamento marxiano e marxista® introduz
a perspectiva historico-dialética na formacao do assistente social e a
ideologia de “classe social”, como explicacdo para a desigualdade
socioecondémica que historicamente aflige o povo brasileiro®.

*Marxiano é otermo utilizado por vérios estudiosos para indicar as idéias baseadas nos estudos, teorias, idéias e escritos de Karl Marx e Friedrich Engels; marxistas sdo aqueles cujas idéias se baseiam

nas interpretagdes veiculadas por estudiosos das teorias destes dois socialistas alemaes.

® Para aprofundamentos sobre o movimento de reconceituagao: Aguiar, 1984; Faleiros, 1993; lamamoto, 2001 ; Netto, 1992 e 2002; Pinto, 2003.
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O PROFISSIONAL EM SERVICO SOCIAL
NA ATUALIDADE

Como ja foi mencionado, no inicio o servico social no Brasil sofreu
forte influéncia da religiao. O que se configura na priorizacao dada
ao atendimento a pobreza e na maneira como essa pobreza é
percebida: como uma doenca, um “caso” para o exercicio da
filantropia e, ainda, na forte influéncia da moral, da filosofia e da
religido na formacao dos profissionais da area (Oliveira, 1996, p.
| I'1), a maioria constituida por mulheres.

Apartir dos anos 1980, dentro do movimento de reconceituacao,
o servico social passa por uma reformulaciao tedrico-
metodoldgica, ideoldgica e profissional. Logicamente, essa
mudanca gerou debates, discussdes e revisdes curriculares
buscando adequar a profissao aos novos tempos e as novas
expectativas, possibilidades e desafios de/para seus profissionais
gerados na sociedade. Nas palavras de Lima (1992, p. 42) “a
reconceituagao nao é um bloco monolitico de idéias e posicdes,
sendo o contrario, € uma onda veemente na qual se movem
tendéncias e correntes nem sempre factiveis entre si”. Para Suely
Gomes Costa, o movimento foi bem-vindo, porém a forma
como a teoria do materialismo-dialético foi absorvida gerou
problemas praticos no trabalho profissional (Costa, 1989) ao
excluir a discussao de questdes que hoje se tornaram
fundamentais para a compreensao dos problemas da sociedade
brasileira, como sera constatado posteriormente.

Hoje, o perfil proposto para o profissional em servico social tem
conexao direta com a conjuntura socioecondmica e com a
evolucao critico-ideoldgica e participativa da sociedade brasileira.
Embora sem investir na discussao do acelerado crescimento da
pobreza em nosso pais®, essa nova forma de interpretar a realidade
obriga a uma mudanca de comportamento do assistente social
em sua relacdo com os usuarios: a busca da eliminagdo do
assistencialismo; a adocao de uma postura que estimule a
autonomia da populacdo que necessita de seus préstimos; e a
intervencao na realidade para transformar seus usuarios, tradicio-
nalmente concebidos como objeto, em sujeitos histdricos com
condi¢des de modificar o seu cotidiano excludente.

O conhecimento das questdes que afetam o negro na sociedade
brasileira, principal vitima da exclusao e da pobreza, insere-se
neste contexto. Mais especificamente, as politicas de acao
afirmativa, dado o seu carater plblico e social em prol da populagdo
negra, necessitam da participacao do assistente social na sua

¢ Para aprofundamento nesta questao, remetemos a Barros et a/. (2000) e Brandao (2004).
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formulacao, implementacao e avaliagdo. Para que isso se materi-
alize, a apreensdo de saberes sobre o que é ‘ser negro’ na
sociedade brasileira (Santos, 2002) é fundamental. Dal a
relevancia da nossa pesquisa.

A GRADUACAO
EM SERVICO SOCIAL DA UFF

AEscola de Servico Social do Estado do Rio de Janeiro (ESSER]) foi
criadaem 23/8/1945, na cidade de Niterdi, entéo capital do Estado,
através do Decreto 1.397 de 6/7/1945. Sua criagao se deve a
pressao da entdo presidente da Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA) Alzira Vargas do Amaral Peixoto. Por ser vinculada ao
Conselho Estadual de Servico Social, diferenciava-se da maioria
das escolas de servico social, que geralmente se vinculavam a
lgreja Catdlica (Gomes, 1989).

Vale lembrar que, nessa época, o Distrito Federal (hoje cidade do
Rio de Janeiro) ja possuia escolas de servico social”. Outro tabu
quebrado pela ESSER| foi que, na sua primeira turma, “a maioria
dos assistentes sociais pioneiros era constituida de professoras
primarias oriundas do interior do Estado, portanto nao perten-
centes as camadas mais bem aquinhoadas da regiao fluminense ou
de sua capital” (Gomes, 1994, p. 136).°

Em 1956, a ESSER] foi reconhecida como entidade de ensino
superior e, através da Lei Estadual 3.656 de 12/6/1958,
incorporada a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFER]),
atual UFF, onde ocupa o bloco D do campus do Gragoata,
em Niterdi.

ANALISE DOS DADOS ENCONTRADOS

Para realizar os objetivos da pesquisa originaria deste artigo,
alguns procedimentos metodoldgicos foram necessarios, ou
seja, a andlise dos trabalhos dos alunos que no ano de 2004
concluiram o curso de servico social, da grade curricular e das
publicacdes dirigidas ao assistente social. Também aplicamos
um questionario nos formandos do curso e entrevistamos seus
professores. Apresentaremos a seguir as justificativas para cada
procedimento, a anélise dos dados encontrados e suas
implicacdes na nossa questao de pesquisa.

7 Escola de Servigo Social da SOS (1938); Escola Técnica de Servigo Social (1939), atual ESS da Faculdade Veiga de Almeida; Instituto de Educagao Familiar e Social Alceu de Amoroso Lima (feminino)
(1937) e EscolaMasculina de Servigo Social, LBA (1943), integradas a ESS-PUC-R]; curso de servigo social da Escola de Enfermagem Ana Néri (1937), atual ESS-UFR]; Escola Técnica de Assistente

Social Cecy Dodsworth (1944), hoje ESS-UER].

8 Entre as idéias cristalizadas na populagao acerca do Assistente Social, embora ndo condizentes com a realidade, algumas se destacam: a ligagdo umbilical com a lgreja Catélica, o assistencialismo,
otrabalho para o governo e a condigao feminina e de “boa familia” exigida para aquelas que desejassem exercer a profissao.
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Os TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSOS

Trabalhos de conclusao de curso (TCCs) sdao monografias
elaboradas pelos graduandos no 9° periodo do curso de graduagao.
Os temas sao escolhidos pelos alunos e contam com a orientacao
de um professor, escolhido pelo préprio aluno ou indicado pela
coordenagao do curso.

O conhecimento dos temas abordados nas monografias é
importante na medida em que possibilita perceber as preocupacdes
dos futuros assistentes sociais. Indiretamente, também da indicios
das questdes trabalhadas em sala de aula pelos professores, pois
podem influenciar os alunos na escolha dos temas a serem
desenvolvidos nos trabalhos de conclusao do curso.

Foram encontrados |1.237 TCCs elaborados pelos alunos da ESS-
UFF, arquivados na Biblioteca Central da UFF, no Gragoatd,
abrangendo o periodo de 1948 a 2002. Para facilitar a nossa
andlise, os TCCs foram classificados em dez temas gerais, tendo
por base os titulos das monografias: servico social; salide; género/
sexualidade; protecao social; politica social; educacao; sociedade;
cidadania; raca e outros, conforme relagao a seguir, por periodo
politico’ (Tabela ).

Como se pode verificar na tabela, os temas que abrangem questdes
relacionadas diretamente ao servico social, incluindo aqueles sobre
a protecao social, sobre polftica social/pUblica e com a salide (focus
onde o servico social possui uma grande demanda profissional),
sobressaem-se diante dos demais temas. Tal configuracao provavel-
mente esta relacionada ao fato de que esses temas historicamente
se integram as acdes do servico social na sociedade.

O tema raga, por sua vez, ficou muito aguém do esperado. Entre os
anos 1948 e 2002, ou seja, em um periodo de 54 anos ou de trés
momentos politicos distintos, apenas seis (0,48%) TCCs entre os
| 237 examinados tratam desse tema. Essa constatacao corrobora a
andlise de Pinto (2003) em relagao ao relacionamento dos assistentes
socials com seus usuarios, realizada em 1986: “Nessa trajetdria,
percebi que o assistente social trabalha com a populagdo negra sem ao
menos ter conhecimento de sua histéria, de sua cultura e dos seus
problemas (...)" (Pinto, 2003, p. 23).Tal fato fica mais evidente quando
a autora nos mostra que, entre a pesquisa (1986) e o momento da
publicacao (2003), o panorama nao se alterou:

um outro fator importante é que neste meio tempo — periodo em
que produzi este estudo até a data de sua publicacdo — a producao
intelectual da profissdo cresceu em seus aspectos quantitativo e
qualitativo, porém as novas producées ndo incorporaram ainda a
dimensao étnico-racial (Pinto, op. cit., p. 25). [Grifo nosso]
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TABELA | — TCCs por temas e por perfodo politico '

TEMAS 1948-1963 1964-1985 1986-2002 TOTAL

Servico socal 59 614% 211 426% 133 20,7% 403 32,5%
Proteio sodal 19 197% 115  23% 77 2% 77  175%
Politica social 5 52% 36 72% 56 873% 97 7.8%

Saude 4 416% 72 145% 189 29,4% 265 214%
Género I 1,04% 16 323% 66 102% 83 6,7%
Educacao I 1,04% 25 505% 62 9,67% 88 7,11%
Sociedade 729% 18 3,63% 24 3,74% 49 39%

>
Cidadania 0 1 02% 30 468% 31 25%
Raca 0 1 02%(1) 5 078%(I0) 6 048%
0
9

Outros 0 4 062% 4 032%
TOTAL 6 7,9% 495 40,1% 641 52% 1237100%
Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.

No periodo 1964-1985, mais precisamente em 1985, foi
encontrado o Unico TCC com a palavra “racial’ no titulo do trabalho
de autoria de Cecilia Luiz de Oliveira (A ideologia racial na prisdo),
em que a formanda retrata as relagdes humanas numa instituicao
prisional sob o prisma da diferenca epitelial entre os prisioneiros, e
entre eles e os outros habitantes do complexo presidiario da Rua
Frei Caneca, no Rio de Janeiro.

As PALAVRAS “NEGRO” E “NEGRA”, “PRETO” E “PRETA” FORAM
ENCONTRADAS NO TiTULO DE cINco TCCs

— Rasgando o siléncio: debate sobre a politica de cotas como
estratégia de insercao do negro na universidade (1996), no
qual a graduanda Rosely Rocha discute as dificuldades que
limitam o acesso dos estudantes negros ao ensino universitario
e a importancia da ado¢do de uma politica de cotas na
universidade, no servico plblico e em empresas privadas a fim
de garantir os principios democraticos e combater as
desigualdades existentes em nosso pals.

—  Amuitjpla exclusao e discriminacao social da mulher negra idosa, de
Neuza Terezinha da Silva Lima (1998), em que € analisada a triplice
condicao discriminadora e preconceituosa a que é submetida uma
mulher negra idosa: de sexo, de raca/cor e de idade.

— Memodrias de exclusdao. uma experiéncia com negras idosas do
Grypo Viaa(2002), de Adriana Aparecida Firmino Luz, no qual é
retratado o drama das mulheres negras, asiladas/abandonadas e
atendidas por grupos de apoio e de protecao social.

? Perfodos relacionados com as mudangas de regime politico ocorridas no pais. De 1948 a 1963 —ap&s os oito anos da ditadura do Estado Novo varguista (1 937-45) —, uma nova Constituigdo,
a quinta, promulgadaem 946, dainicioa um perfodo democriético, prematuramente soterrado pela violéncia de um novo regime autoritario concebido e exercido pelos militares, a partir de | 964
até 1985.Em 1985, com ofim do regime militar, inicia-se um novo perfodo democratico que esperamos seja infinito.

1®Na pesquisa também abordamos os temas por decénio. Por economia de espago o autor colocou apenas a realizada por perfodo politico. Porém, os resultados finais ndo se alteram.

""Nmeros referentes aos TCCs que citam a questao racial ou do negro na sociedade brasileira em seus capitulos, sem profundidade, como dados complementares.
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— Aldentidade negra e cultura. analisando o trabalho de uma ONG,
de llana Feitosa Siqueira Lobo (2002), em que a graduanda analisa
otrabalho de uma ONG, Associagao Sobrado de Arte e Culltura,
a ASAC, que desenvolve um trabalho de acolhimento com os
jovens de Sao Gongalo, no Rio de Janeiro, e procuraimpulsionar
ainclusao e desenvolver auto-estima, utilizando o Ajp-hop, o funk
e o grafite.

— Sexualidade da mulher negra e o mundo do trabalho, de
Viviane Carmem (2002), no qual a graduanda busca desvelar
o mito da sexualidade da mulher negra e os efeitos danosos
que esse esteredtipo de sexualidade “degenerada” exerce
em seus locais de trabalho.

Alguns trabalhos abordam a questao racial ou do negro em seus
capftulos, porém sem profundidade, como dados complementares.
Encontramos dez monografias nesse caso.

Devemos ressaltar que em muitos TCCs, apesar de enfocarem
temas como exclusdao social, sistema carcerario, populacio de
rua, empregada domeéstica, criangcas em situacao de rua, favelas,
assuntos em que a presenga fisica do negro é uma realidade, a
questao racial nao é vislumbrada como importante vetor causal
para seus objetos de pesquisa.

Essa producdo tao escassa nos da indicios de que as questdes que
dizem respeito a populagdo negra na sociedade brasileira ndo estao
incluidas entre os temas abordados em sala de aula pelos professores
da ESS-UFF.

As PUBLICACOES

Por serem veiculos de divulgacao de idéias, de discussdes ideoldgicas e
de novas abordagens conceituais, metodoldgicas e epistemoldgicas,
os periddicos especificos para a area de servico social séo leituras
fundamentais para a formagao intelectual, ética e profissional do assistente
social. Dal'aimportancia da sua andlise.

Entre os periddicos da area de servico social, escolhemos quatro
titulos que, segundo informacdes do setor especializado da Biblioteca
Central da UFF e por nossa prépria observacao, t€m uma circulacao
bastante expressiva entre os alunos do curso.

A presenca ou auséncia de abordagens sobre a questao do negro
na sociedade brasileira foi identificada pela leitura dos titulos dos
artigos. Assim, como no caso dos TCCs, escolhemos essa técnica
por acreditar que o titulo é um indicador do assunto contido no
texto e um “chamariz” para o leitor. Aqueles artigos, cujos titulos
nos chamavam a atencao por enfocar temas com possibilidades de
articulacdo com a presenca da questao do negro, foram objeto de
uma leitura mais aprofundada.
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Revista Servigo Social e Sociedade

— O periddico Servico Social e Sociedade é publicado

quadrimestralmente desde setembro de 1979. Atualmente
encontra-se na sua 792 edicao. Para fins da pesquisa, foram
analisados 68 exemplares encontrados na Biblioteca Central da
UFF em livrarias e no acervo de outras bibliotecas.

— Apublicagao de niimero 79, langada em setembro de 2004, pela
primeira vez publica um artigo com o termo racial. Trata-se do texto
As abordagens étnico-raciais no Servico Socialde Matilde Ribeiro
(p. 148-161), atual ministra da Secretaria Especial de Polftica para
Promocgao da lgualdade Racial (SEPPIR) do governo federal. Nesse
texto, além de chamar o servigo social para uma ‘reflexdo sobre a
insercao das questdes étnico-raciais na area do servico social”
(Ribeiro, 2004, p. 148), ela cita algumas das producdes académicas
existentes no servico social sobre essa temadtica, encontradas nos
anais de alguns congressos da categoria — no 62, 82, 92, 10°
Congresso Brasileiro de Assisténcia Social (CBAS) —, porém nao
publicados nos periddicos e nas publicacdes ao alcance dos demais
profissionais.

— No | [° CBAS, realizado em outubro de 2004, mais quatro
comunicagdes abordam o tema étnico-racial focalizando o
segmento negro.

Revista Servico Social

— Emboranao seja mais editada desde 1954, arevista Servico Social
foi publicada trimestralmente a partir de 1939, por um grupo ligado
as escolas de servico social catdlicas e ao Centro de Estudos e
Aco Social (CEAS). Pela sua estreita ligacdo com a Igreja Catdlica —
seus diretores foram monsenhores —, é uma publicagdo muito
conservadora na preservacao dos valores cristdos e, assim sendo,
na busca da harmonia. Essa acdo fica patenteada nos artigos
publicados, principalmente nos seus primeiros nimeros. Neles, é
fundamentada ainfluéncia da Igreja Catdlica na génese e na orientacao
doutrinaria e idecldgica das escolas de servico social, tanto que em
nenhum dos 44 exemplares analisados, e que se encontram
arquivados na Biblioteca Central da UFF, a questao do negro no
Brasil é tida como digna de registro. Provavelmente esse fato ocorria
porque a questdao representa a possibilidade de discussoes
acaloradas e de conflito, algo que foge da busca da passividade, da
paz e da submissdo a vontade do que esta “acima” (no plano
espiritual e carnal), idealizadas pelo catolicismo.

Revista Género
—  E uma publicacio semestral da ESS-UFF, editada desde 2000 sob

aresponsabilidade do Nicleo Transdisciplinar e Estudos de Género
(NUTEG). Dos sete nimeros editados, nenhum artigo foi
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titulado com as categorias: negra(o); preta(o) ou raga/facial. Apenas
dois entre os 67 artigos publicados tratam da questao do negro
em seus textos: Casa de Detencdo da Corte e o perfil das
mulheres presas no Brasil durante o século X1X; de Marcelo
Pereira Mello, v. 2, n. |, 22 semestre de 2001, p. 31-48, que ao
citar a cor das presidiarias chama atencao para o alto nimero de
mulheres negras entre as detentas, e Relacoes femininas em The
Colour Purple, de Eliane Borges Berutti, v. 2, n. |, 2° semestre
de 2001, p. 103-108, em que a autora, analisando as relagdes
entre os personagens do romance, comenta a situacao das
mulheres afro-americanas que, em nossa concepcao, nao difere
darealidade das mulheres negras brasileiras.

Revista 7emporalis

— Euma publicacao semestral da Associacao Brasileira de Ensino e
Pesquisa em Servico Social (ABEPSS). Seu primeiro nimero data
de janeiro de 2000.

— Arevista Temporalis, que se encontra em seu ndmero 8 (jan./
jun. 2004), tem como objetivo “debater os assuntos que
instigam, preocupam e/ou fundamentam o pensar e o fazer no
ambito da profissdao” (www.abepss.ufsc.br/publicagdes).
Publicada para profissionais em cujo cotidiano interno (entre
seus pares) e externo (quando em contato com sua clientela)
as relacdes inter-raciais sao preponderantes, originando relacio-
namentos socioculturais instigantes, preocupantes e
fundamentais para o trabalho do assistente social, a existéncia
de apenas um artigo relacionado a questao do negro na
sociedade brasileira referenda a invisibilidade da populacao negra
ou airrelevancia das questdes que dizem respeito a negro como
objeto de estudo ou de preocupacdo para os redatores e
articulistas da publicacéo e para o servico social.

— Qartigo foi publicado na 7emporalis n. 5 (jan./jul. de 2002),
‘A discussao ética das acdes afirmativas: problematizando o
principio da igualdade”, de Miriam Oliveira Indcio, em que a
autora debate a questao das cotas para negros na educacao
e no trabalho.

A GRADE CURRICULAR

Na grade curricular do curso de formacao em servico social da UFF
analisada através do fluxograma das disciplinas e das ementas de
curso, nao foi encontrada a ocorréncia de disciplinas envolvidas com
a transmissao de conhecimentos sobre a questao do negro na
sociedade brasileira. Foi encontrada apenas citacao sobre o estudo
de etnia em ementas que abordam a questao social e/ou movimentos
sociais. Isso deve ocorrer porque para alguns estudiosos e/ou leigos
no assunto, com boa ou Ma intencao, esse termo ou conceito
substitui o de raga, do que discordamos acompanhando a maioria
dos estudiosos da questao racial no Brasil, como a professora
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lolanda de Oliveira e os professores Antonio Sérgio Guimaraes e
Kabengele Munanga. Para este Ultimo, “o conteldo da raca é
morfobiolégico e o de etnia é sociocultural, histérico e psicoldgico”
(Munanga, 2004).

O mesmo acontece em relacao as grades curriculares das outras
universidades escolhidas para comparacao, também analisadas: da
UFR|, da UER] e da PUC-R].

QUESTIONARIOS APLICADOS AOS ALUNOS DO 9° PERioDO DA ESS-UFF, 2004

O objetivo deste procedimento metodoldgico foi aferir o grau de
conhecimentos dos formandos em servico social da UFF em relacdo
a questdo que baliza a nossa pesquisa. Também se pretendeu
averiguar a pertinéncia da introducao de disciplinas especfficas a
respeito da questiao do negro entre os saberes transmitidos du-
rante o curso de graduacao.

O questionario é composto por duas partes: uma contendo dados
do formando e a outra com questdes referentes aos
conhecimentos que eles possuem acerca da histéria e da cultura
afro-brasileira e a opinido dos formandos a respeito da realidade
da populagao negra na sociedade.

Dos 74 alunos inscritos para o 9° periodo, 47 (63,5%)
responderam ao questionario. Desses, na pergunta aberta sobre
cor/raca (Tabela 2), 9 (9,14%) se declararam negros; 24
(51,06%) se disseram brancos; 9 (9,14%), pardos; 2 (4,25%)
se autodenominaram morenos e 2 (4,25%), mulatos; um aluno
(2,12%) nao se identificou, alegando nao saber.

Na pergunta fechada, seguindo os critérios do IBGE, os mesmos 9
(/9,14%) formandos se declararam pretos, 23 (48,9%), brancos;
|3 (27,6%), pardos e 2 (4,25%) nao se identificaram, alegando
nao ser do interesse do pesquisador ou nao saber.

Tabela 2. Alunos do 92 periodo da ESS-UFF por cor e raga
Aberta

Negra Branca Parda Morena Mulata NI TOTAL

09 24 9 02 02 0l 47

19,14% 51,06% 19.14% 4,25% 4,25% 4,12% 100%
Fechada (IBGE)

Preta Branca Parda Amarela Indigena NI TOTAL

09 23 13 0 0 02 47

19,14% 48,9% 27.6% - - 425% 100%

Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.

Esse resultado € bastante semelhante ao encontrado no Censo
Ftnico-Racial da UFF, realizado em 2002 (Teixeira; Brandao, 2003,
p. 28-30), em que, entre os 426 alunos matriculados no servico
social, 63,23% se declararam afrodescendentes, enquanto 36,53%
se definiram como brancas.
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A tabela 3 (questdo do domicilio) mostra que |7 (36, /7%)
formandos residem no municipio do Rio de Janeiro, sendo
que nao ha ocorréncia oriunda da Zona Sul, ou seja, da area
considerada mais rica da drea metropolitana. Como se pode
perceber, a maioria dos alunos reside em Niterdi e municipios
limftrofes'?, 27 (57,27%), enquanto 3 (6,38%) formandos
sao residentes em municipios da Baixada Fluminense. Como
esses municipios sdo classificados como ‘dormitérios’ e a
maior parte da sua populacao se enquadra na faixa de | a 5
salarios minimos, esses dados possibilitam constatar um outro
resultado presente no Censo Etnico-Racial da UFF-2002, que
trata da condi¢ao econdmica dos alunos do servigco social —
50,58% encontram-se na faixa de | a 5 SM (Teixeira e Brandao,
2003, p. 32); e também inferir a origem de um antigo
preconceito, disseminado e aceito pelo senso comum, acerca
do curso de servico social: o de ser um curso para aqueles
menos aquinhoados economicamente e com menor condicao
de disputar os cursos de maior status socioecondmico.

Tabela 3. Regides de domicilio dos alunos do 9° perfodo da ESS-UFF

MUNICIPIO Preto Branco Pardo Outros ~ TOTAL
Norte I/11,1%  3/13,04% 2/133% - 17/36,1%
Sublrbio  3/33,3%  2/8,6% 2/133% 0
Z Qeste - 4/17,39% - -

RJITEROI 3/333% 8/34,7% 3/20% 0 17/36,1%
SONCALO  2/22,2%  5/21,7% 3/20% 0

ITABORAI 0 1/4,34% 1/6,6% 0 2/4,25%

MARICA 0 0 1/6,6% 0 1/2,12%

BAIXADA 0 0 3/20% 0 3/6,38%

TOTAL 100% 100% 100% 0 100%

Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.

Como ja foi mencionado, a segunda parte do questionario teve
por objetivo averiguar os conhecimentos e as opinides dos
graduandos sobre questdes que afetam o cotidiano dos negros
na sociedade brasileira na atualidade.

A questao “Vocé acredita que nos vivemos em um pais onde todos
POSSUEM OS MesMOs diireltos e usufiuem das mesmas oportunidades
de ascender socialmente, independente da ragca ou cor da pele?
Justifigue "recebeu 40/85, 1 % de respostas NAO, distribuidas entre
9/22,5% ou 100% dos formandos pretos; 21/52,5% ou 91,3%
dos formandos brancos e 10/25% ou 66,6% dos formandos
pardos. A opcao S/Mrecebeu 6/12,8%, sendo 2/33,3% ou 8,7%
dos formandos brancos e 4,66,69% ou 26,6% dos formandos
pardos; | ou 6,6% dos pardos nao responderam. Entre os que
responderam negativamente, ou seja, nao identificaram desigualdades
raciais, destacam-se os que alegaram que as desigualdades sao de
caréter econémico: 34 (72,3%) das indicagdes.

*
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Tabela 4. Opiniao dos alunos do 92 periodo da ESS/UFF sobre a “democracia

racial brasileira”

Preto Branco Pardo TOTAL
Ao % Ao % Auo % Auro %
Nio 9 100% 21 913% 10 666% 40 851%
Sim — — 2 8,7% 04 266% 6 12,8%
NR O — — - — 0l 67% I 2,1%
TOTAL 9 100% 23 100% 15 100% 47 100%

Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.

Esses dados demonstram que os formandos encontram-se
sintonizados empiricamente com a realidade racial da nossa
sociedade. Falta-lhes o conhecimento tedrico para atuar na
presenca de atos de racismo, como veremos a seguir.

Na questao “Vocé jd foi vitima ou presenciou alguma prdtica
discriminatoria ou atitude preconceituosa contra os negros ou
afrodescendentes? Que atitude vocé tomou?’, a opcao NAOToi
indicada por 15/31,9% dos graduandos, divididos entre 2 ou
22,2% dos graduandos pretos; 10 ou 43,4% dos graduandos
brancos e 3 ou 20% dos pardos. A opcao S/M obteve 32/68%
das citagdes, sendo 7 ou 77,7% dos graduandos pretos; |3 ou
56,5% dos brancos e 12 ou 80% dos graduandos pardos.

Para a segunda parte da questao “Que atitude vocé tomou?’, a
maioria (30/93,75%) indicou “nenhuma’, Esse dado, em
conjunto com a leitura de algumas respostas no quesito
“conhecimento”, pode configurar um indicativo da falta de
determinados saberes para que um individuo reaja as violéncias
que a sociedade ou outro individuo lhe impde.

Tabela 5. Nimero de alunos do 92 perfodo da ESS-UFF vitimas e/ou presentes

em praticas de preconceito ou discriminagio racial

Preto Branco Pardo TOTAL

Auo % Aluno % Ao % Ao %
Nao 2 223% 10 434% 3 20% 15 1,9%
Sim 7 77.7% 13 56,6% 12 80% 32 8,1%
NR  —  — - - — — - —
TOTAL 9 100% 23 [100% 15 100% 47 100%

Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.

A questao “Vocé acha necessaria a inclusao de conteldos
programaticos sobre a questao que diz respefto a hegro no
curriculo da graduagcao em servigo social?"recebeu 8/17,02% da
opcao NAO, sendo 4 ou 17,39% proveniente dos graduandos
brancos, mesma quantidade dos graduandos pardos, | dos
graduandos brancos nao opinou. Responderam S/ 38/80,8%
dos graduandos, compartilhado por 9 ou 100% dos formandos
pretos, 18 ou 78,26% dos brancos e | | ou 73,3% dos pardos.

2 S50 Gongalo e Itaboral sdo municipios que fazem parte do entorno da Bafa de Guanabara, estando na regido metropolitana do Rio de Janeiro, e Marica € um municipio da regiao dos Lagos, drea

turistica.
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Apesar de o nlimero de alunos pardos que responderam NAO estar
acima da nossa expectativa, uma visao geral certamente sinaliza para o
conflito vivenciado por esta parcela “incolor” da populacao, mostrando
que o mito da “democracia racial” ainda atua fortemente no inconsciente
desse segmento. Também aponta para a existéncia de um vacuo no
processo de formacao dos assistentes sociais e da necessidade de inclusao
de contelidos sobre as questdes que dizem respeito a populagao negra
entre os seus saberes, paraleva-los a perceber a realidade que orienta as
relacdes entre os segmentos negros e brancos na nossa sociedade. As
respostas dadas as questdes seguintes podem auxiliar na comprovagao
dessa nossa reflexao.

Tabela 6. Opinidao dos alunos do 92 periodo da ESS-UFF sobre a inclusao de
contelidos programaticos de questées que dizem respeito ao negro entre

seus saberes

Preto Branco Pardo TOTAL

Aluno % Aluno % Aluno % Aluno %

Nao concorda
—_ — 4 17,3% 04 26,6% 8 17,0%

Concorda

9 100% I8 782% Il 733% 38 809%
NR

— — [ 434% — — | 2,1%
TOTAL

9 100% 23 100% I5 100% 47 100%
Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.

Apergunta “Qual a sua opinido sobre as politicas de acao afirmativa
e sobre o sistena de cotas para negros nas universidades publicas?”
foi colocada apenas para obter uma avaliacao sobre essa questao
entre os alunos, tendo em vista o debate sobre a implantacao da
politica de cotas na UFF em futuro préximo e esta incorporagao
ser considerada uma acao de politica piblica e social. Embora eu
compreenda que a¢des afirmativas e cotas sao coisas diferentes,
apesar de imbricadas, para o senso comum da populagao elas sao
sindnimas, significando a mesma coisa. Os inUmeros artigos
publicados em jornais e revistas tratando desse assunto deixam
evidente essa interpretacao.

Aqueles que responderam NAO acham necesséria a adocio dessa
poltica na UFF 24 (51,2%) dos aluncs, sendo 2 ou 22,2% entre os
formandos pretos; 14 ou 60,86% entre os formandos brancos e 8 ou
53,3% entre os formandos pardos. A resposta S/M mereceu 5 ou
55,5% entre os formandos pretos; 7 ou 30,43% entre os formandos
brancos e 6 ou 40% entre os formandos pardos, perfazendo um total
de |8 das respostas; 5 optaram por ndo responder, sendo 2 ou 22,2%
dos pretos; 2 ou 22,2% entre as brancas e | ou 6,6% dos pardos.

O fato de mais da metade (519%) dos participantes terem
respondido NAO e de parcela relativamente elevada nio ter
respondido (10,6%) mostra a desinformacao sobre o sentido

e O
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real das politicas de agao afirmativa ou as informagdes contrarias,
bem mais destacadas pelos meios de comunicacao, que atuam
entre a populacao em geral, influenciando a prépria populagao
negra beneficidria dessas politicas (22,2% dos pretos e 53,3%
dos pardos responderam NAO e outros 22,2% se abstiveram).
Demonstra também que precisamos aumentar o volume do
gramofone para nos fazer ouvir e buscar fazer a populacao em
geral compreender que a nossa sociedade sé terd a lucrar com a
reducao das desigualdades, indiretamente geradora de alguns males
que assolam a nossa sociedade atualmente.

Tabela 7. Opinido dos alunos do 92 periodo do curso de servico social da
UFF sobre as politicas de acdo afirmativa e sobre o sistema de cotas para

negros nas universidades pUblicas

Preto Branco Pardo TOTAL

Aluno % Aluno % Aluno % Aluno %

Contra
2 222% 4 60,8% 8 533% 24 51,1%

A favor

5 556% 07 305% 6 40% 18 383%
NR

2 222% 02 87% I 6,6% 5 10,6%
TOTAL

9 100% 23 100% I5 100% 47 100%
Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.

A questdo em que se solicitou aos alunos que apontassem o grau
de conhecimento sobre alguns temas relativos ao negro brasileiro
teve por objetivo averiguar os conhecimentos dos graduandos a
respeito de contelidos fundamentais para entender a questao do
negro na sociedade brasileira e obter subsidios para se propor
alteracdes no curriculo do curso.

Tabela 8. Grau de conhecimentos dos alunos do 92 periodo da ESS-UFF

sobre temas relativos ao negro na sociedade brasileira

Grau Muito Pouco Nenhum TOTAL
Temas
Histéria
da Africa I 2,12% 32 68% 14 29,7% 47 100%
Teorias
raciais I 2,12% 31 659% 15 319% 47 100%
Democracia
racial 5 10,6% 32 68% 10 21,2% 47 100%
Teoria do

branqueamento 4 8,5% 16 297% 27 57,4% 47 100%

Cultura
negra 6 12,7% 38 80,8% 3 6,38% 47 100%
Religido
afro. 10 212% 32 6806%5 10,6% 47 100%
Racismo

22 46,8% 25 53,19% O - 47 100%
Fonte: José Barbosa, ESS-UFF 2004.
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Como se observa, o percentual de alunos que indicaram pouco
ou nenhum conhecimento sobre os temas arrolados na tabela 8
¢ um indicio de que os futuros assistentes sociais tém poucos
subsidios que os auxilie a perceber as questoes que afetam o a
populacao negra, bem como para atuar junto ao seu plblico-alvo
no que diz respeito a essas questdes. Esses dados, por sua vez,
mostram a pertinéncia de se discutir a possibilidade de introdugao
desses temas no curriculo do curso de servico social. Esses
conhecimentos, ainda que insuficientes para resolver as questoes
que afetam o negro, certamente podem se constituir num primeiro
passo para formar profissionais mais conscientes e capacitados a
atuar, a fim de possibilitar a insercao da populacao negra de forma
igualitaria nas politicas sociais. Também sao importantes para que
o assistente social possa agir diante de preconceitos ou a¢des
discriminatdrias contra a populagao negra, seja entre os Usuarios,
seja entre seus pares.

ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES'?

Do mesmo modo que o questionario aplicado aos alunos, as
entrevistas com os professores tiveram por finalidade averiguar a
opiniao dos docentes sobre a inclusao no curso de servico social
de temas que facultem a insercdo da populacao negra de forma
igualitaria nas politicas sociais adotadas pelo poder publico, e
possibilitem aos assistentes sociais intervir quando ocorrerem
atitudes ou acdes preconceituosas e/ou discriminatdrias contra a
populacao negra. Identificamos os participantes por um cédigo
formado pelo P de professor e umaletra do alfabeto. Apresentamos
as seguintes perguntas:

Vocé concorda com a hjpdtese de que o desconhecimento
das origens das teorias raciais e da histdria do negro na
socledade brasileira, por parte dos profissionais que lidam
diretamente com a coletividade, reforca as atitudes
preconceituosas e agoes discriminadoras contra a populagao
negra na nossa socledade? Justifigue sua opgao.

Embora concordemos que a apreensao de saberes nao resolve o
problema do racismo contra qualquer grupo racial ou étnico, esta
questao objetiva verificar a aceitabilidade da nossa hipdtese de
pesquisa entre os docentes da ESS-UFF

A maior parte dos professores, seis, concordou com a hipdtese
formulada na questao. Uma das falas é bastante expressiva a respeito:
“Eu acho que nao é sé no servico social. Acho que deverfamos
aprender a histéria e a cultura africanas desde o ensino médio. Como
isso ndo acontece... a universidade deve dar conta disso” (PA). Outro
entrevistado assegura que “Mais do que o desconhecimento, a falta
de reconhecimento do negro como produtor de cultura implica o
reforco ao preconceito. Sempre foi uma histéria de branco, sempre
um olhar estrangeiro e um olhar estrangeiro preconceituoso” (PC).

13 Por falta de espago ndo comentaremos /n totumas entrevistas, apenas algumas falas.
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Por outro lado, os argumentos dos que responderam negativamente
mostram que a diferenca de classe ainda é considerada mais funda-
mental na explicacdo das desigualdades entre os negros e os brancos
ou ainda como a questao cultural € dificil de ser superada:

Eu acho que tem outras determinaces. Eu ndo acho que seja de
pele. Eu ndo vejo dessa forma nao. Eu acho que a sociedade
capitalista tem outras bases que sao fundamentais, principalmente
as materiais, que muitas das vezes eliminam determinados, supostos
preconceitos, que podem estar permeando (PD).

Nés temos um estigma que é o seguinte: o negro esta associado
a trabalho bracal, sujo, violento, que ninguém quer fazer. Tem um
pouco de ligacdo com a nossa formacao cultural. Nao acredito que
o conhecimento mais aprofundado atenuaria alguma pratica racial,
atenuaria o preconceito (PE).

Vocé considera necessana a inclusao de uma disciplina ou de
conteddos programdticos sobre a historia do negro na sociedade
brasileira e das relacées sociorracials entre a populacao negra e
outros segmentos da socledade brasileira na grade curricular da
graduagao em servigo social? Justifique sua opcao.

Quase todos os entrevistados consideraram esses temas
importantes e apontaram a sua auséncia no curriculo do curso de
servico social:

Eu acho que nao preparar o alunado que vai estar lidando com
uma populagdo que é majoritariamente negra ¢ uma outra falha
do curso. E isso remete ao fato deste tema ndo ser encontrado
em curriculo nenhum do Servico Social que eu conheco. Embora
a UFF seja uma das mais avancadas nesse sentido, porque pelo
menos temos uma disciplina obrigatéria de género e uma de
familia (PG).

Quando estou discutindo as relacdes de trabalho, obrigatoriamente
chegamos na questdo do negro da sociedade. Porém, ele ndo é o
centro da discussao, é tangencial (PJ).

Um dos entrevistados, PC acredita que “na préxima reforma
curricular a questao do negro, do homossexualismo, vai ter que
entrar”.

Outro, além de destacar essa auséncia, chama a atencao para o
fato de o movimento negro nao ser considerado um movimento
social: “Algumas das disciplinas nossas passam por algumas das
questdes sociais, tem um destaque na ementa para a questao
étnica, pobreza e tal. Mas do negro nao se menciona, nao é
movimento social” (PB)

Apenas um dos entrevistados considera que o curriculo j& possui
abertura para o tema e que “uma das possibilidades esta na discussao
de etnias, ragas, nao como uma disciplina, mas como foco ligado a
questdo social, que pode ser discutido no nlcleo de formagao
social brasileira” (PD).

22/12/2005, 14:18

DU[AQI\O ESCOLAR | A questdo do negro no curso deservico social | José Barbosa da Silva Filho




NN T 1]

Vocé tem alguma opiniao acerca do motivo da ndo-inclusao de
uma disciplina ou de contelddos programaticos sobre a historia
do negro na sociedade brasileira, sobre as teorias raciais e
sobre a cultura afro-brasileira na grade curricular da graduacao
em Servico Social da UFF? Justifigue.

Essa questao foi inspirada por duas possibilidades: uma religiosa e
outra ideoldgica. Porém, as entrevistas mostraram outras
possibilidades relacionadas a demanda da sociedade, dos alunos e
ao interesse dos professores.

Para um dos entrevistados essa exclusdo tem a ver com a concepcao
extremamente etnocéntrica de que o negro é simples receptor do
saber e ndo um produtor.

Se eu tenho opinido sobre o motivo da nao-inclusdo de temas
sobre a questao negra no curriculo? Eu acho que parte desse saber
ja cristalizado do negro como nao produtor de cultura, né. Por que
vai entrar a ndo-cultura no palacio do saber, na Academia? Esses
conhecimentos s6 comecam a entrar na Academia quando ha a
redemocratizagdo e os movimentos sociais comecam a aparecer
e a se impor como sujeitos politicos. (PC).

Outro professor associa a auséncia das questoes que dizem
respeito ao negro entre os contelidos transmitidos no curso de
Servico Social a falta de demanda da sociedade, na medida em
que a pesquisa € fruto da dindmica social:

A realidade é quem tem que “falar”. Se nao vem a tona, se ndo é
objeto de indagacoes da prépria populacdo, como é que vocé
induz a pesquisa. A pergunta deveria ser: por que esse elemento
nado tem sido priorizado como objeto de pesquisa? (PD).

Vocé possui conhecimentos sobre a questio do negro na
sociedade brasileira que Ihe habilite a transmiti-los para seus alunos?

Como comentado na Introducdo deste texto, a maioria dos
brasileiros, desconhece a secular histdria e a rica cultura afro-brasileira.
Entre esses, certamente podemos incluir a maior parte dos
professores, de todos os niveis de ensino, existentes no pafs. A
questdo é: como € possivel alguém ensinar o que desconhece?

Entre os entrevistados, apenas uma professora afirmou possuir
conhecimentos sobre a questdo do negro na sociedade brasileira.
“Sim, meus estudos hoje me habilitam a debater o assunto, tenho
uma enorme identidade com o tema, pesquiso-o constantemente,
mesmo porque quem disse que eu ndo sou mestica?” (PF).

Um entrevistado se sente parcialmente capacitado, visto que seus
conhecimentos seriam suficientes para fomentar discussdes dentro
da questdo social como um todo, porém nao se sente apto a
lecionar uma disciplina especffica “para lecionar uma disciplina
especffica, um curso, sinceramente eu teria dificuldade” (PI).
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Outro entrevistado, além de ndo se sentir capacitado, aponta para o
fato de que na categoria existem poucas pessoas que poderiam
sustentar uma discussao sobre o tema: “(...) na categoria existem
poucas pessoas. No servico social encontro muito pouco debate
sobre isso” (PG).

TEM ESPACO PARA A QUESTAO DO
NEGRO NO CURSO DE GRADUACAO
EM SERVICO sOoclAL DA UFF?

Como é possivel constatar pelas informacdes apresentadas acima,
a populagao negra e as questdes que dificultam a sua insercao de
direito e de fato na sociedade brasileira nao sdo incluidas como uma
questdo social, passivel de acao de politica plblica e social e/ou de
protecao social, nos contelidos programaticos transmitidos para os
alunos do curso de graduagdgo em Servico Social da UFF. Essa
situacdo também foi detectada e abordada por Pinto (2003) em
sua pesquisa realizada em 1986, quando notou que “o discurso da
transformacao social da realidade nao inclui aspectos referentes a
populagao negra no processo de formacao profissional” (p. 162).

O legado cultural dos negros africanos para os brasileiros, desde o
inicio, foi enquadrado como nao compativel ou socialmente valido
com a idéia de nacao, de civilizacao e de progresso ansiada e
desenvolvida pela elite brasileira, que se sentia como européia e
gostaria que os outros brasileiros também se sentissem.

Assim sendo, foram excluidos das nossas salas de aula, da pré-
escola ao doutorado, contelidos sobre as herangas histdricas,
sociais, culturais e religiosas trazidas pelos africanos da diaspora.
Nao sendo retransmitidos na escola, lugar de passagem da maioria
da populacao, esses conhecimentos nao reproduzem no cotidiano
a sensacao de pertencimento necessaria para a construcao da
identidade e da representacao do negro brasileiro.

Segundo Tomaz Tadeu, “o curriculo estd construido para ter efeitos
(e tem efeitos) sobre as pessoas... E preciso reconhecer que a
inclusao ou exclusao do curriculo tem conexao com a inclusao ou
exclusao da sociedade” (Silva, 1996, p. 81). No caso do negro
brasileiro esta assertiva é mais do que verdadeira e vem se
perpetuando nas inter-relacdes sociais e culturais da populacao
brasileira no dia-a-dia. A exclusao de tema que aborde a questao do
negro na sociedade brasileira do curriculo da Escola de Servico
Social da UFF confirma esta conexao.

Por que isto aconteceu e acontece no servico social? Algumas
hipdteses podem ser levantadas:
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A HISTORICA INFLUENCIA DA IGREJA CATOLICA NA ORIGEM DO SERVICO SOCIAL NA
EUROPA E NA CRIACAO DAS PRIMEIRAS ESCOLAS BRASILEIRAS

Como abordamos em outras partes do texto, a Igreja Catdlica
teve uma participagao fundamental na criagdo das escolas de servico
social no Brasil. Excetuando-se ESS-Niterdi, as primeiras escolas
e as pioneiras assistentes sociais tinham forte ligacdo com a doutrina
catdlica e esta com o Estado. Sendo assim, embora as disputas
politicas na clpula fagam parte da sua Histdria, o discurso da har-
monia, da paz, do “amai-vos uns aos outros”, da igualdade de
todos os seres humanos perante Deus — embora na pratica essa
pretensa igualdade nao se corporifique'*, — € intensamente
trabalhado entre seu “rebanho”. Rebanho que, como as ovelhas,
deve ser passivo e obediente, algo necessario também para a
manutencao do poder pela elite.

Lembrando que a grande parte dos usuarios do Servico Social é
pobre e, por conseqUéncia, composta de negros em sua maioria, a
idéia da escravidao como castigo e da pobreza como culpa'® ou
como falta de capacidade do individuo deve ser mantida para uma
acao efetiva de controle social e de dominio, secular e profano,
exercidos pelas elites religiosa e politica, e elas sabem que a
apreensao de saberes possibilita a reacao.

A COMENTADA E CRITICADA ADOCAO DO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO
NO POS-MOVIMENTO DE RECONCEITUAGAO

O enfoque dado a teoria do modo de producao, de reproducao da
forca de trabalho, do materialismo histérico-dialético e da dlassificacdo
da assisténcia social como aparelho ideoldgico de Estado a partir do
movimento de reconceituacdo dos anos 1970/1980, promoveu
vigorosa e positiva ruptura tedrica com o modelo tradicional e uma
esperancosa renovacao no servico social, buscando incorpora-lo
ao processo de transformagao que ocorria na sociedade. Assim, o
marxismo “no curso dos anos 80 se colocou no centro da agenda
intelectual da profissdo: todas as polémicas relevantes foram
decisivamente marcadas pelo pensamento marxista” (Netto, 1996,
p. 112), dando o tom ao debate profissional e “exigindo da
universidade o exercicio da critica, do debate, da produgao criadora
de conhecimentos e do estreitamento de seus vinculos com a
sociedade” (lamamoto, 2004, p. 209).

Mas a maneira como esse enfoque foi apreendido e transmitido
legou também ‘“reducionismos tedrico-metodoldgicos decorrentes
da forma de apreensao do marxismo no circuito profissional” (Gdis,
1993, p. 22), assim como a “inlmeros equivocos e impasses de
ordem politica, tedrica e profissional, cujas refracdes até hoje se
fazem presentes” (lamamoto, 2004, p. 210). Entre essas refracdes,
incluimos a abordagem da questao do negro na nossa sociedade.
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Como comentamos em outro trecho do artigo, a questdo do
negro na sociedade brasileira fundamenta uma questao social, na
medida em que nessa populagio se encontra © maior nUmero
dos excluidos da sociedade. Os marxistas pensam a estruturagao
do servico social a partir do viés econdmico, no principio do
modo de producao como totalidade. Assim, as desigualdades se
explicam pela posicao de classe. Araga, vinculada ao fendtipo ou
cor da pele do individuo, como fator explicativo para essa
desigualdade, contraria a primazia do econdmico na determinagao
coletiva da exploracao. Ou seja, a questdo da desigualdade por
raca, sexo, género, orientacdo sexual, entre outras, e os
movimentos sociais daf advindos esvaziariam e fragmentariam essa
unidade, prejudicando a luta do proletariado. Um dos professores
entrevistados, a0 mesmo tempo em que mostra essa posi¢ao, a
critica: “para alguns a questao racial esta envolvida com a questao
econdémica. Quer dizer, um negro rico nao teria problema algum.
Mas isso € uma mentira, uma falacia, porque o preconceito existe
independente da posicao social. Quando o negro tem um status
econdmico ele é tolerado, € aceito, mas nio com naturalidade
(...)" (Pl). Numa sociedade em que a cor da pele é referéncia
social, econémica e identitaria coletiva e individual negativa, essa
dtica economicista e de totalidade dificulta a busca de novas
explicacdes para os problemas sociais.

O SECULAR PRECONCEITO CONTRA A CULTURA NEGRA

Embora a “cultura negra permeie e se confunda com a
experiéncia didria de vida dos brasileiros” (Pinho, 2004, p.
['10), a naturalizacdo da inferioridade cultural da populacao
negra aos olhos da sociedade conduz a nao se achar necessario
o seu estudo.

Um dos professores entrevistados chama a atencao para a
incongruéncia entre o fato de as principais representacdes de
“ser brasileiro” no exterior — feijoada, Pelé, samba, carnaval,
capoeira — estarem ligadas aos negros e de estes ndao serem
considerados produtores de cultura. Essas herancas “nao sao
dignas de entrar no palacio do saber” (PC). Luis Alberto Oliveira
Goncalves da apoio a esse ponto de vista, ao afirmar que
“dificilmente uma sociedade racista como a brasileira nos aceitaria
como produtores de conhecimento. E quando falo de conheci-
mento ndo me refiro apenas ao cientifico, mas qualquer outro
tipo de conhecimento” (Gongalves, 2003, p. |7). Inspirando-
se na analogia feita por Guerreiro Ramos entre as relacdes raciais
brasileiras e a divisdo da sociedade em infra e superestrutura,
esse autor lembra que “os problemas de nao-aceitacao e de
exclusdo comecam para os negros, No momento em gue ousam
entrar no mundo da superestrutura, no mundo dos brancos,
feito pelos brancos” (Goncalves, 2003, p. 18).

" E o que ocorre na Congregacao Missiondrias de Jesus Crucificado, formada pelas irmas coristas e oblatas. As coristas eram brancas e utilizadas para missao direta com a populagao; as irmas

oblatas eram negras, utilizadas no trabalho doméstico e, mesmo possuindo educagéo superior, ndo eram nomeadas coristas (Pinto, 2003; Vieira, 2004). Para a discriminagao na Igreja como

um todo, ver Mira (1983) e Rocha (1993).

> Este tema é discutido no capitulo | da pesquisa quando séo abordados os sermdes do Padre Anténio Vieira e aforma comofoi escrita a histéria do Brasil.
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Além disso, varias pesquisas e estudos tém atribuido aos negros
brasileiros os problemas da nossa sociedade. De José Bonifacio e
Jodo Severiano Maciel da Costa'® passando por Nina Rodrigues e
Oliveira Vianna'” a presenca dos negros em nosso pais era considerada
fonte de todos nossos males. Porém, fazer a populacdo compreender
arazao dessa associagdo negativa, desse sortilégio da cor, era tabu.

A FALTA DE CONHECIMENTOS ESPECIFICOS POR PARTE DOS PROFESSORES

Nas entrevistas com os docentes esse fato ficou bastante explicito na
medida em que apenas uma professora se declarou com
conhecimentos sobre os negros para transmiti-los aos seus alunos.
Amesma situagao, fora do dambito do servico social, foi detectada nos
quatro cursos de extensao para professores e nas quatro turmas de
especializacio em raga e etnia para graduados em curso superior,
independentemente da sua formagcao profissional, oferecidos pelo
PENESB-UFF'®. Repetindo o dito anteriormente, ndo podemos
ensinar o que desconhecemos.

Essa situacao faz do professor vitima e carrasco do processo ensino-
aprendizagem. Por ndo possuir um conhecimento histérico critico
e abrangente sobre as relacdes entre negros e brancos no cotidiano
sociocultural brasileiro, porque nao lhe é oferecido em sua
formacao, quando ele se depara com atitudes racistas entre seus
alunos, nao percebendo a situacao e/ou Ndo querendo perceber e/ou
nao sabendo como agir, ele, inconscientemente, reforca essas
atitudes. Apesar de sua pesquisa enfocar a formacao de professores
para o ensino basico, faco minhas as indagacdes da professora
Regina Pahim Pinto, pois o professor universitario, como ja foi dito,
também necessita desse tipo de conhecimento,

O professor tem consciéncia destas questdes?! Teve alguma informagio
durante o seu curso que o alertasse para essa questdo e seus
desdobramentos? Tem conhecimento suficiente para perceber e adotar
uma postura critica diante de materiais discriminatérios? Conhece e tem
acesso a bibliografia especffica sobre o tema? (Pinto, 2000, p. 126).

A FALTA DA DEMANDA POR PARTE DOS ALUNOS E/OU DA SOCIEDADE

Um dos entrevistados citou esta questdo como uma das provaveis
causas para a nao-inclusao das questoes que afetam o negro entre
os saberes transmitidos para seus alunos. Cremos ser possivel que
outros docentes pensem de forma semelhante. Daf explicita-la.

Aimportancia do conhecimento das questdes que afetam o negro é
reconhecida pela maioria dos alunos do 9° periodo, visto que 80,8%
apontaram a necessidade da inclusao de contetidos sobre o tema.

Acreditamos, entretanto, que a “lavagem cerebral” de longa duragao,
proporcionada pelo mito da democracia racial, pela qual passou a
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nossa populacao negra, branca, indigena e mestica, gerou muita
insensibilidade na sociedade sobre a realidade do outro e de simesmo.

Mas as mudangas ja se fazem sentir, principalmente nos meios
audiovisuais de comunicagdo, como nas novelas — em que os
atores brancos ndo sao mais tingidos para representar personagens
negros (Nascimento, 1982 e 2003; Aradjo, 2000) —, nos
programas matutinos e naimprensa escrita e televisiva (novelas e
noticiarios). Nas salas de aula, um dos vetores de mudanca social,
incoerentemente essas mudancas comportamentais, pelo visto,
estdo demorando a chegar.

NAO-INCORPORACAO PELO SERVICO SOCIAL DA QUESTAO RACIAL OU DO NEGRO
COMO UMA QUESTAO SOCIAL

Na introducao deste texto, tentamos demonstrar que a questao
racial ou do negro na nossa sociedade corporifica uma questao
social passivel de protecao e de implementacao de politicas pUblicas
e sociais especificas. Porém, pelo que foi apresentado, o servico
social ndo aceita essa inferéncia.

Como destacamos, histdrica e ideologicamente para o servico
social a questao social encontra-se intimamente encadeada a
questao econdmica deflagrada pelo capitalismo, geradora da
pobreza, da exclusdo social e da subalternidade de grande parte
dos brasileiros. Para nds, a questao social gerada pela pobreza,
exclusao e subalternidade, além de econdémica, é também de
pele (Telles, 2003), sendo que em alguns casos esta prevalece
sobre aquela, como as pesquisas de Brandao (2002) e Teixeira
(2003) comprovam e a discussdo contra e a favor da
implementagao de politicas de acao afirmativa ratifica.

A propdsito, um professor entrevistado, defensor da inclusao
das disciplinas “O negro no pensamento social brasileiro” e “O
negro no processo de formacao da sociedade brasileira” na
reformulacao curricular do curso de Servico Social da UFF
realizado em 1999, comenta: “Diria pois que esse siléncio
académico sobre o tema é muito mais complicado do que se
pode imaginar. Temos construido um saber e uma cultura que
esconde, que nega a nossa negritude. A gente silencia sobre
essas relacdes, mesmo quando sabe do assunto. Acho que isso
estd num dado quadro cultural a ser mais bem examinado.
A negritude é invisivel na nossa cultura. Nés ndo a refletimos.
Téo perto e tao longe” (PF).

Entao, mais uma vez, defendemos a inclusao de temas que discutam
a questao do negro entre os saberes apreendidos pelos assistentes
sociais como categoria profissional e pelo formados pela ESS-UFF
em particular.

'¢ Ambos foram senadores do Império, sendo Bonifacio considerado Patrono da Independéncia. Dois de seus discursos no Parlamento, onde tratavam da questéo dos escravos, encontram-se

publicados em Arquivo Nacional (1988, 222p.)
"7 Ver Rodrigues (1977) e Vianna (1956 e 1934).

'® Programa de Educagdo sobre o Negro na Sociedade Brasileira da Faculdade de Educagéo da UFF.
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Apontamos a seguir alguns temas que consideramos relevantes para
serem incluidos entre os saberes dos alunos do curso de servicosodial
da UFF, no que diz respeito ao negro, sua cultura e sua histdria.

CONTEUDOS PARA SEREM
INCLUIDOS ENTRE OS SABERES
DOS GRADUANDOS DA ESS-UFF

Nos porées dos navios, além dos musculos iam as idéias, os
sentimentos, tradicdes, mentalidades, habitos alimentares, ritmos,
canges, palavras, crencas religiosas, formas de ver a vida, e o que
€ mais incrivel: o africano levava tudo isso dentro da sua alma, pois
nao lhes era permitido levar pertences (Documentario O Atldntico

Negro).

—  Histdria da Affica— 4 ol aprovado o seu ensino pela Lei 10,639/
2003, porém compartilhamos da indagacdo da professora
Ménica Lima:

por que a necessidade de uma lei para fazer valer a presenca de um
conteldo evidentemente fundamental na Histéria geral e em especial

na Histéria de grupos humanos que participaram diretamente da
formacao do nosso pais? (Lima, 2004).

Esse trabalho aponta para uma possivel resposta. Sabemos que a
historia ensinada no Brasil é pautada pelo hemisfério ao norte do
Equador, porém os nossos pesares, chorares, quereres, achares e
viveres tém uma ligacao bem mais intensa com o nosso vizinho do
leste, a Africa. “A Affica € do outro lado da rua, s6 nos falta a coragem
para atravessa-la” (Cunha Jr., 1997).

—  Teorias raciais— E de fundamental importancia o conhecimento
das raizes do racismo e de como e por que essas idéias
conseguiram penetrar tdo profundamente nas mentes dos seres
humanos e nas culturas dos povos em todas as partes do
mundo.

E do conhecimento daqueles que estudam e debatem a populacao
negra brasileira que as teorias raciais lancadas no século XIX, em
conjunto com a premissa da inferioridade do negro pelo seu
passado escravocrata, pela sua origem geografica, pela cor da sua
pele, encontram-se muito sedimentadas no imaginario popular da
nossa sociedade. Embora alguns expressem o descrédito na
inexisténcia bioldgica das racas — algo ja comprovado
cientificamente'” —, no contexto sociocultural e no relacionamento
didrio sua crenga é insofismavel. E quando esses pontos de vista
nao sao desmentidos, sua validade é reforcada. E essas teorias e
idéias ndo sao desmentidas ou discutidas nas salas de aula da ESS-
UFF, porque, como as entrevistas com os professores deixaram
patente, o corpo docente nao se encontra capacitado para fomentar
discussoes sobre esse tema.

?Ver Pena e Santos (2000); Pena (2002); Pena e Bortolinni (2004); Borges et a/. (2002).
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E importante para os assistentes sociais saberem como essas teorias
impulsionam a exclusao social, mesmo fora do eixo da exploragao
capitalista. Segundo Seyferth (2002, p. 26).

As inlmeras teorias que surgiram ao longo do século XIX e nas
primeiras décadas do século XX nido sdo, portanto, produto do
capitalismo ou do colonialismo, mas foram Uteis aos seus idedlogos
para impor a dominacdo politica e econémica aos povos
colonizados

— O mito da democracia racial e a teoria do brangqueamento —
Em Guimaraes (2002) encontramos o fato que, segundo ele,
foi a origem do mito de uma democracia racial brasileira. Consta
que o socidlogo francés Roger Bastide presenciou, em 1944,
no Recife, algo inusitado para ele. Em suas palavras:

Regressei para a cidade de bonde... Perto de mim, um preto
exausto pelo esforco do dia, deixava cair sua cabeca pesada, coberta
de suor e adormecida, sobre o ombro de um empregado de
escritdrio, um branco que ajeitava cuidadosamente suas espaduas
de maneira a receber esta cabeca como num ninho, como numa
caricia. E isso constitufa uma bela imagem da democracia social e
racial que Recife me oferecia (...) (Bastide, apud Guimaraes, 2002,
p. 143).

O conhecimento desse e de outros fatos em torno desse mito
auxilia no desvelamento da nossa realidade social perante o piblico
sem acesso a essas informacoes.

Ja enfocamos a questao do branqueamento no interior do texto. O
conhecimento desta teoria pode ser utilizado para tratar o problema
da racialidade ou da racializacdo da sociedade pela branquitude ou

negritude (Bento, 2002a e 2002b).

—  Cultura negra— Durante esses mais de 450 anos da presenca
negra africana no Brasil, todas as manifestacdes culturais
originadas na Africa sao vitimas de uma gama inimaginavel de
preconceito por parte da sociedade brasileira.

Porém a presenca negra em nossas representacdes culturais é
muito mais marcante. Ela ocorre na linguagem falada, escrita e
gestual; no vestuario; nas artes; na mentalidade; na filosofia de
vida, nos sentimentos; na religiosidade; nas relacdes pessoais e
familiares. Nao é reconhecida, mas é vivida, sentida e transmitida,
principalmente nas camadas populares, numa forma de resisténcia
ao esmagamento sociocultural que esta presenca sofre entre as
elites, que ainda sonham em ser/estar europeus ou norte-
americanos.

E essa presenca que nos diferencia perante as outras nacoes, que
faz o Brasil e que precisa ser revelada para a populagao.

— Areljgido afro-brasileira— Entre as manifestagdes culturais africanas
e afro-brasileiras poucas foram, e sao, tao perseguidas,
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estereotipadas e discriminadas quanto as manifestacoes religiosas
trazidas pelos negros africanos. Acusadas de feiticaria e bruxaria,
tachadas de obra do diabo, de incorporacao do demédnio e
veiculo de satands, a religidao dos orixas, praticadas nos terreiros
de varias regides brasileiras, mantém até hoje essas adjetivagdes
depreciativas no imaginario nacional. Por qué?

O:s assistentes sociais precisam saber e repassar para seus usuarios,
que: candomblé nao é palavrao nem prece ao demo: significa cuto,
oragdo, Invocagdo, reza; entender que orixds nada tem a ver com
demdnio, mas que sao forgas da natureza, criacao divina; que saravd
quer dizer “amém”, “aleluia” ou outra saudagao de bem-aventuranca.

CONSIDERACOES FINAIS

“Eu tenho um sonho de que meus filhos um dia vivam numa nagao
onde nao sejam julgados pela cor da sua pele, mas pelo seu carater”
Martim Luther King

Este é também o sonho dos brasileiros negros, brancos e mesticos.

Este também € o principal objetivo deste exercicio investigativo que
teve como foco os saberes sobre a questao do negro na sociedade
brasileira, apreendidos pelos graduandos em servico social da UFF

Acreditamos ter conseguido resposta para o problema que nos
motivou a realizar a pesquisa: por serem profissionais que
invariavelmente interagem com segmentos da populagao na qual é
grande o nUmero de pretos e pardos, os conhecimentos que os
assistentes sociais recebem em seu processo de formagao
contemplam e problematizam temas relacionados com as questoes
que dizem respeito ao negro na sociedade brasileira? Em caso
negativo, por que isso ocorre?

Infeliznmente, comprovamos que a segunda interrogacao da nossa questao
de pesquisa é a verdadeira. Os assistentes sociais formados pela ESS-
UFF n3o apreendem saberes sobre a questio do negro na nossa
sociedade. Conseguimos essa comprovacao através da aplicacdo de
questionario nos formandos da ESS-UFF do ano 2004, em que
percebemos que os temas sobre a cultura, sobre a histdria e sobre as
teorias raciais utilizadas para justificar a infame desigualdade a que o negro
brasileiro é submetido na sociedade, nao sao discutidos nem
problematizados durante o curso. A mesma situacao foi detectada ao
examinarmos os |.237 trabalhos de final de curso (TCC), abrangendo
operiodode 194822002, em que apenas 0,48% ou 6 TCCs abordam

temas sobre a questao racial ou do negro na sociedade brasileira.

Esse siléncio também foi observado na grade curricular e nos
conteldos programaticos constantes nas ementas das disciplinas da
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graduacao. E como se a igualdade pregada no texto constitucional
existisse na pratica e a visualizacado dos dados que atestam diferenca
de tratamento entre brancos e negros, apresentados pelos indicadores
sociais e econémicos coletados pelo IBGE, pelo IPEA, pela FGV e
por outros institutos de pesquisa, fosse mera ilusao de Stica.

Tomando como base as reflexdes de Berger e Luckmann (2002)
sobre socializacdo primaria e secundaria’®, podemos afirmar que
nossa socializacao primaria sobre o negro € influenciada: a) pelo
conhecimento historico e reljgioso, norteado pelas imagens
produzidas durante o periodo escravocrata; b) pefa ideologia, através
das idéias pseudocientificas sobre racas humanas inventadas no
século XIX; ) pefa reljgido, presente nos sermdes dos Jesuitas; d)
pela linguagem, através de conhecimentos falaciosos e das /magens
estereotipadas da Africa, dos africanos e dos afro-brasileiros
disseminadas pela literatura e pelos meios de comunicacao.

Aapreensao de novos saberes é o veiculo que pode introduzir o
individuo na socializacio secundaria (Berger e Luckman, 2002). E
essa socializacdo, produzida pela apreensdo do conhecimento,
que deve ser a propagadora de mudancas no imaginario brasileiro
acerca das imagens que afetam a populacao negra no seu
relacionamento com os demais segmentos da populacao. Esse
conhecimento, que ainda ndo consta do arcabouco tedrico dos
assistentes sociais formados pela UFF, como ficou patente nas
respostas dos alunos ao questiondrio e nas entrevistas com os
docentes, deve ser adquirido.

O embate maior é extirpar do inconsciente coletivo o julgamento
dos seres humanos pela cor da sua pele. Ja é tempo do povo
brasileiro, na escola e/ou na Academia, nos meios de comunicacao,
no cotidiano familiar e de vizinhanga, no local de trabalho e de lazer,
entender que as sociedades humanas foram constituidas
historicamente por diversos grupos socioculturais, formados pelas
migracdes e, por isso, afeitos a transformacdes genéticas e fisicas
em razao das condicdes geograficas e climaticas dos lugares onde
se estabeleceram.

Assim sendo:

A cordapele, o nariz grosso, a boca carnuda e o cabelo cresponao
sao marcas comparativas ou referenciais para formulacdes de
padroes de beleza/fealdade ou de superioridade/inferioridade em
relacdo ao outro, mas identificacao estética e demarcadora das
diferencas fenotipicas da espécie humana.

O andar bamboleante, gingado nao significa convite ao sexo ou
luxdria, mas orgulho do corpo, a demonstracao da perfeicao das
formas, a certeza de que este |lhe pertence e que é bonito sem
perversao ou pecado. E saber que “pecado” é uma invengao
humana, tradicao judaico-crista imposta pelos dominadores.

2 SegundoBerger e Luckmann (2002, p. | 75), “a socializagdo primaria ou realidade objetiva é a primeira socializagao que o individuo experimenta na infancia e em virtude da qual se torna membro
dasociedade (...). A socializagdo secundaria ou realidade subjetiva & qualquer processo subsequiente que introduz um individuo ja socializado em novos setores do mundo objetivo™.
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A espontaneidade nos gestos e no falar, o riso largo e farto, Nao sao
falta de educacdo, mas a demonstragao de se saber vivo e em paz
consigo mesmo, com os ancestrais e com os orixas. E comemoracio
do ser/estar vivo hoje e ndo ser/estar vivo amanha, mas permanecer
sempre presente nas coisas que deixou, falou e realizou.

O gosto pela cores vivas, alegres, vistosas das vestimentas nao é
mau gosto ou espalhafato e sim representacdes simbdlicas da
natureza florida, colorida e festiva. £ homenagem as quatro estacdes
presentes e vivenciadas no dia-a-dia.

O cantarolar constante, a musica titrmada, os instrumentos de
percussaonao sao sindnimos de barbarie ou desconhecimento de
teoria musical, mas antdnimos de morte, de tristeza, de siléncios
nao existentes na natureza.

O tocar; o cheirar, o apalpar; o enroscar nao significam falta de
higiene ou libidinagem, mas carinho, prazer pela proximidade do
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outro. E a explicitacado do ‘amar o proximo como a si mesmo’.

As comidas picantes, gordurosas, afrodisiacas, arco-irisadas nao
visam cirrosear o figado, mas apetecer as glandulas salivares e erotizar
afris. E o “comer” nos sentidos real, figurado e idealizado.

A reljgiosidade endemoniada nao o foi pelo Supremo Criador. E
fruto do fundamentalismo, da incapacidade de aceitacao das
diferencas e das varias formas de encontro com o Sagrado.

A poesia [gnorada; a pintura, a esculfura e a arquitetura manietadas e
destruidas; a literatura ridicularizada, as tradligoes folclorizadas, as
lihguas emudecidas ou dlaletalizadasforam arquitetacdes ideoldgicas
de seres humanos com a intencdo de matar, ndo a vida vivida, mas
a vida simbdlica perpetuada pelo imaginario: a vida na vida.

O fato de sermos diferentes na aparéncia nao significa que sejamos
diferentes na esséncia.
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Tradicao oral afro-brasileira e escola:
um dialogo possivel?

MaRLuce pe LiMmaA MAacEpo

MESTRE PELA UNIVERSIDADE DO EsTADO
DA BAHIA

Os elementos tirados da vida cotidiana, da existéncia diaria de pessoas comuns, podem desempenhar
marluce.macedo@yahoo.com.br

uma tarefa bem mais importante que a de simplesmente emprestar verossimilhanga ao texto literario:
eles podem auxiliar o publico leftor a ver seus padrées culturais em perspectiva e, portanto tornar-se
mais daramente cdnscio de sua participacdo nas praticas culturais que sao espedficamente suas. ORIENTADORA

José . Giraudo AnNa CEuA DA Siva (UNEB)

O presente artigo é fruto de uma pesquisa realizada sobre as relagdes (in)existentes entre a
tradicdo oral afro-brasileira e a escola. Essa € uma reflexao a partir do municipio de Santa
Barbara, no interior da Bahia.

@ Santa Barbara' representa um espaco heterogéneo em suas formas de sobrevivéncia,
manifestacdes culturais, cores, histdrias e na meméria do seu povo. Vivendo nessa pequena

cidade, onde sempre se faz necessario inventar a vida, o cotidiano de professores, estudantes,

comerciantes, bancarios, pedreiros, fazendeiros, lavadeiras, empregadas domésticas, lavradores,

biscateiros e desempregados, entre outras ocupacdes diversificadas, nunca me foi estranho ou

indiferente. Essas pessoas ocupam muitos lugares de identidade: séo negros, brancos, mesticos,

morenos, caboclos, sararas; sao rurais, urbanos ou rurais e urbanos a0 mesmo tempo; sao

pobres, miseraveis, “arremediados” ou ricos; sao letrados e analfabetos; sao homens, mulheres,

criangas que ocupam um espago comum e plural, onde o outro e o “eu” muitas vezes ndo sao

elementos tao distantes, nem tao dispares, e convivem lado a lado entre conflitos e acordos.

Santa Barbara é um lugar marcado pela sua histéria. Fundada sob o marco da fé crista, teve em
sua origem a marca da escravidao, conforme nos diz Genot (1993), e como todas as sociedades
que resuttaram da experiéncia da escravidao e da didspora traz na sua dindmica sociocultural as
tradugdes resultantes dos confrontos, arranjos e mediacdes realizados no desenrolar desse
processo histdrico. Sua rede escolar é formada basicamente por escolas publicas, espalhadas
pela zona rural ou instaladas na zona urbana, onde ficam os maiores e mais populosos centros
de educacao.? Amaioria dessas escolas se dedica ao ensino das quatro séries iniciais do nivel
fundamental. Os ndimeros mais recentes da pesquisa realizada pelo IBGE (2000) revelam que
o municipio conta com 53 estabelecimentos de ensino fundamental (12 a 82 série), sendo 4
estaduais e 49 municipais. O total de matriculas realizadas no ano 2000 foi de 6.455. Esse
ensino conta com 212 docentes — 101 nas escolas estaduais e | | | nas municipais.

'O municipio de Santa Barbara, situado na mesorregido Centro-Norte da Bahia numa area de 325 km2; possui | 7.933 habitantes, sendo 7.1 67 residentes nazona urbanae 10.766 nazonarural.
Distante da capital doestado 141 km, temaBR- | | 6-Norte como sua principal artéria de acesso. A agricultura e a pecudria representam sua base econdmica. Emancipado desde 1961, o municipio
dispde de servigos plblicos basicos nazona urbana: energia elétrica, 4gua encanada, telefone, correio, banco, escolas e centros de salde; nazona rural, muitas comunidades possuem energia elétrica
eescolas.

2 Os dados de populagdo, drea e localizagdo sao do IBGE, Censo-2000. Os demais foram retirados do Guia Cultural da Bahia-Paraguagu, 1999, v. 0.
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A pesquisa foi realizada nas escolas pUblicas de Santa Barbara e
concentrou-se no ensino fundamental (5 a 8 série), em razao da
minha experiéncia nessas séries, como professora de histéria,.
Foram entrevistados estudantes, professores e pessoas da
comunidade, num total de | 3 entrevistas. Aescolha dos entrevistados
obedeceu a determinados critérios, a saber: professores que
trabalham diretamente com temas relacionados a histéria, a cultura
e aos espacos por ela ocupados; pessoas da comunidade que tém
envolvimentos muito intensos com a tradicao oral afro-brasileira e
a escola; estudantes marcados em suas vivéncias pela tradicao oral
afro-brasileira.

Durante todo o desenrolar da pesquisa de campo (observacao,
entrevistas, conversas informais), percebi que essas pessoas, em
sua maioria oriundas ou moradoras da zona rural, trazem na
bagagem a riqueza de uma tradi¢ao oral recheada de contos, lendas,
cantos, provérbios, rituais religiosos e de trabalho. Estudantes, negros
e negras, ainda que moradores na zona urbana, aprenderam com
seus pais e avds rezas, chas, ditados, todo um arsenal de
conhecimento no qual alicercam seus valores, sua ética e seu
comportamento diante da vida.

TRADICAO E TRADICAO ORAL
AFRO-BRASILEIRA EM SANTA BARBARA

A tradigdo € tomada aqui como principio: ndo elege um tempo
aureo ou um tempo de decadéncia, mas alerta para a necessidade
de atentarmos para um mecanismo que preserva e muda o tempo
no tempo.

No que diz respeito a cultura negra, refuto a idéia da tradicao
como nostalgia de um passado grandioso ante um presente
ameagador, que busca, por meio de um “retorno” ao passado
africano, esquecer e condenar a experiéncia da escravidao. Sob
essa perspectiva, a Africa ressurge com sua cultura imobilizada,
imune ao tempo, e a histdria, numa concepgao mistica que,
como afirma Gilroy (2001), ndo considera a diversidade nem a
dindmica histérica. Tal concepcdo procura opor tradicao e
modernidade como faces opostas e distanciadas da experiéncia
negra, esquecendo e ignorando o fato de que se hoje podemos
afirmar uma cultura negra, essa cultura faz parte do “mundo”
erigido pela modernidade e pelo “pds-colonial”, no qual a presenca
e a participagao das populagdes negras provenientes da didspora
sao fundamentais para sua compreensao.

Para Gilroy (2001), o processo de diaspora e escravidao, tao imerso
na modernidade, construiu rotas, fluxos, trocas e intermediacdes

[T [T 11 ||

que refutam qualquer posicao ou desejo de ser centrado. Na histéria,
atradicdo e a modernidade se juntam, interagem e se confrontam.
Alimitacdo de uma perspectiva que busca estabelecer uma unidade
é grosseira diante de tamanha multiplicidade intercultural e
transnacional.

Na tradicao oral afro-brasileira, podemos afirmar a presenca da
heranca africana, mas reconhecemos a necessidade de sua
interpretacdo ou tradugdo, uma vez que o seu desenvolvimento
nao esteve imune ou fora dos processos que marcaram a histéria
da modernidade.

Em Santa Barbara a tradicao oral afro-brasileira, embora mantenha
uma forte relacdo com as raizes africanas, dialoga com tempos,
sujeitos e espacos variados, incorporando elementos de culturas
diversas, traduzindo-se numa forma negra de resisténcia, mediacao
e transformacao de uma realidade adversa a seu favor.

“Reisado”, “Lindro-amor”, “reza de Sao Cosme”, histdrias, “rituais
de trabalho”, tanto em seus conteldos quanto em suas formas de
apresentacao, se constituem em manifestacdes hibridas, traducdes
realizadas pelas populacdes provenientes das didsporas multicul-
turais, o que envolve concepcdes, idéias, valores e normas
comportamentais diferenciadas.

Para as pessoas com as quais dialogamos, a tradicdo nao ocupa um
lugar congelado no passado, nem obedece a leis rigidas e imutaveis
ao tempo: ela faz parte do emaranhado de relagdes que sao dadas
no cotidiano, razao pela qual uma mesma manifestacdo pode ter
multiplos significados, ou mudar de significado conforme se
desenrolem os didlogos e conflitos.

A tradicdo funciona, em geral, menos como doutrina do que como
repertério de significados. Cada vez mais, os individuos recorrem
a esses vinculos e estruturas nas quais se inscrevem para dar
sentido ao mundo, sem serem rigorosamente atados a eles em
cada detalhe de sua existéncia. Eles fazem parte de uma relacao
dialégica mais ampla com o outro. (Hall, 2003, p. 74)

Ao se referir as “rezas de Sao Cosme e Sao Damiao”, Maria José,
professora e representante da comunidade rural do “Gravatd”, diz:

Al era uma mistura danada, da Igreja Catdlica, da questao religiosa
com a questao da umbanda, com a questao do candomblé, era
uma mistura fantastica... misturava as religides... Sempre ha essa
mistura, sempre... E af essas misturas todas confundiam a cabeca
da gente e, tentando entender, a gente a medida que ia crescendo
ia tentando entender, né, porque aconteciam essas coisas e porque
acontece até hoje.

Sobre essa mesma manifestacao, Boaventura, professora rural do
Distrito de Sitio das Flores,’ relata:

3 Sttio das Flores € um povoado de Santa Barbara, distante | 6 km do centro urbano, onde reside uma populagio que sobrevive de atividades rurais, empregos piblicos (professores, merendeiras,
serventes, enfermeiras, etc.) e biscateiros que viajam, em busca da sobrevivéncia e da sorte, pelas grandes cidades, fazendo de tudo. Esse povoado possui energia elétrica, calgamento, posto médico
e duas escolas. E muito freqlientado pelas pessoas das fazendas vizinhas em festas ou outras ocasides especiais.
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S6 que dentro desse espago existe uma mistura, que essas mesmas
pessoas que fazem a reza, que fazem samba de Candomblé nas
suas casas, essas mesmas pessoas vao para a igreja, se confessa,
faz batizado, se casa, entdo nao existe uma separacao de religido
nessa cultura, vive uma cultura misturada no dia-a-dia.

As duas narrativas colocam os didlogos e os conflitos presentes no
(re)fazer dessas manifestacdes. Penso ser adequado pensar essa
“mistura” como tradicdes hibridas, tomando o hibridismo segundo
Hall (2003), como Idgica cultural da tradugao, evidente nas didsporas
multiculturais e em outras comunidades mistas ou minoritarias
espalhadas pelo mundo, quando o hibridismo nao se refere a uma
composicao racial mista de uma populagido, ndo representa
simplesmente adaptacao ou apropriagdo, mas uma revisao das
préprias referéncias culturais, dos sistemas de normas e valores
pelo distanciamento dos mesmos e/ou pela necessidade de
enfrentar, negociar, dialogar com a cultura e a vivéncia do outro.

O “Reisado”, a “reza de Sao Cosme e Sao Damiio”, o “Lindro-
amor” e muitas outras tradicdes de forte contelido negro ou
afro-brasileiro sao traduzidos como festas porque sao vivéncias
de festa. A marca mais constante e arraigada dessas festas é o
samba. Como diz Maria José, “tudo termina em samba”. Nao so
termina, as vezes comeca com ele, o que permite que ele se
torne o préprio “espirito” da festa.

Nas palavras de Boaventura:

O “Lindro-amor” ele ¢ uma caminhada preparada por pessoas
que sao devotas de Sao Cosme: as pessoas arrumam grupos de
20 a 30 pessoas, enfeitam os chapéus, pegam o quadro de Sio
Cosme colocam na caixinha, enfeita de flores, faz a bandeira, af vai
um grupo de homens com pandeiro, um grupo de mulheres com
o chapéu enfeitado, saem de casa em casa, faz o percurso do dia
todo, naquela casa onde chega faz o samba, recebe a esmola, faz
o agradecimento. Entdo volta pra casa, no outro dia torna a sair
de novo, € uma caminhada de dois dias e af se marca o dia da reza.
No dia da reza o pessoal se relne, faz caruru, mata carneiro,
reza, samba, e af amanhece o dia, e todo mundo vai pra casa
descansando e agradecendo o louvor que fez para Sao Cosme e
Sédo Damido. Essa tradicdo, ela é feita todos os anos assim, a
partir de setembro até dezembro (...).

Essa manifestacdo parece muito importante para a comunidade
onde ¢ realizada, pois durante a caminhada se efetuam negécios,
arranjam-se namoros e casamentos, revéem-se parentes,
compadres etc.

As histdrias, os contos e as lendas procuram educar a primeira infancia
e aadolescéncia, definindo preceitos e regras necessarios ao universo
cultural e social. Aém dessas, outras tradicdes orais permitem a
memorizagao de um saber concreto, material ou moral sobre a
natureza, o cotidiano, o trabalho, a moral social, definindo também os
limites entre o mundo natural e © mundo sobrenatural nos contos de
fada, nas lendas, o aqui e o além sao sempre presentes.
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As histdrias funcionam como um eficiente pretexto para reunir
a familia ou parte dela em torno de um nucleo comum,
colaborando para o didlogo entre geragdes diferentes: pais a
beira da cama dos filhos; avds reunidos com seus netos em
rodas de conversas; amigos e vizinhos reunidos para longas
jornadas de histdrias, “causos”, etc.

Rezas, chas e banhos sao tradi¢des reconhecidas pelas pessoas das
comunidades pesquisadas como préprias ou apropriadas em sua
maior parte por negros e negras. Compdem uma traducao de
campos de saberes e culturas diversos e significam, ainda hoje, um
dos principais recursos utilizados pela populagdo para a cura de
doencas de todo tipo: fisicas e espirituais. Essas tradicdes possuem
uma forte ligacdo com a religiosidade. Conforme afirmam muitos
dos nossos depoentes, é preciso ter fé, é preciso acreditar na cura
que vira, através da acdo do rezador ou “curandeiro”, para que ela
se torne realidade.

No entanto, em Santa Barbara, como em todo Brasil, curandeiros,
rezadeiras, parteiras etc. tiveram suas praticas de cura proibidas,
perseguidas e demonizadas — por leis, codigos, decretos, projetos
“higienizadores”, disciplinadores, que tinham a forca e o poder de
se dizerem cientfficos e donos da verdade. Parte das igrejas cristas —
catdlicos e protestantes —também muito contribuiu para a construcao
de um imaginario social negativo sobre essas préticas de ritos e
matizes negras/africanas, incentivando sua rejeicao, perseguicao e
repressao, como préticas profanas e demoniacas.

Apesar das perseguicdes e dos percalcos enfrentados, essas praticas
estdo bem consolidadas e impressas no cotidiano das comunidades
barbarenses.

Também os ‘rituais de trabalho” estao muito presentes nas atividades
rurais e quase sempre dizem respeito ao plantio e a colheita de
determinadas culturas. O “Boi roubado”, a “Bata de feijao”, a
“Descasca de milho”, a “Raspa de mandioca”, entre outras, sao
manifestacdes ritualisticas, sonoras e coletivas, de carater
marcadamente comunitario, no sentido de um envolvimento e uma
participacao efetiva de quase todos os membros de determinados
espagos.

Abeleza, a riqueza cultural e o sentido dialdgico dessas atividades
certamente estao expressos nas palavras dos entrevistados.

Roberto, professor do Centro Educacional Sao José, explica a “Raspa
de mandioca” na sua comunidade de infancia:

L4 as pessoas comecam a raspar a mandioca logo cedinho... no
momento que eles vao rancar a mandioca, ja comeca a fazer o
mutirdo dos homens. Depois normalmente as mulheres é que faz
o mutirdo para raspar a mandioca... Vao tirar goma, o dono da
mandioca deixa cada uma tirar goma para fazer o seu beiju e no
final comeca a cevar a mandioca; no outro dia comeca a torrar a
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farinha, e quando € o Ultimo dia esse pessoal geralmente se reline
de novo para fazer o beiju. Sai uma, duas da manha, vai até tarde,
a depender da quantidade de pessoas. E ¢ um momento também
de festa. E era comum naquela época. Também era muito bom
porque os pais, quando iam para [, levavam as criancas, e elas
aproveitavam para ficar brincando no terreiro, brincando de roda,
outras brincadeiras infantis.

E Boaventura nos diz, sobre a “Bata de feijao™

A bata do feijao ela era feita com o mutirdo de pessoas; o mutirdo
ele tem importancia da unidade, da comunidade em conjunto. As
pessoas se relinem, coloca o feijdgo no meio do terreiro, faz a pilha
do feijao, rodeia de homens com cacete, mulheres com vassouras,
com arupembas — peneiras para beatar’ o feijdo — e af vai batendo
o feijjao e cantando.

Essas “passagens” de trabalho contadas remontam as relacoes
travadas nessas atividades da roca, tarefas reservadas as mulheres,
as criancas, aos homens. Ea afirmacdo da musica negra como
elemento inconteste na marcagao do ritmo de trabalho.

Todas as narrativas convergem para a valorizacao do espirito
coletivo e de cooperacao, afirmando que a auséncia desses
“rituais de trabalho” nao s torna mais dificil a realizacao das
tarefas na roga e a sobrevivéncia dos grupos, como causa um
vazio cultural e instaura uma profunda crise de identidade entre
negros e mesticos rurais.

Essas tradicdes sao composicdes marcadas pelas cicatrizes da
memaria da escravidao. No entanto, sao celebracdes de resisténcia,
trabalho e festa, algo que Gilroy (2001) chamou de “sublime”: a
capacidade redentora da dor ou a forma como as populagcdes
provenientes de didsporas conseguem transformar o sofrimento
em alegria e humanidade.

Assim, essas tradicdes aqui referidas nao se ajustam a nenhum tipo
de binarismo; representam um mesmo mutavel, com rupturas e
continuidades nas suas formas de elaboracdo, representaco e
finalidades, pois sao marcadas pelos conflitos, didlogos e mediacdes
realizados pelos sujeitos que as compdem.

Ao fugir das simplificacdes resultantes dos binarismos, a tradicao
afro-brasileira brasileira se apresenta como um lugar terceiro,
conforme Martins (2000, p. 65), “a encruzilhada” operadora de
lugares, linguagens e discursos, dona de sentidos plurais. A
encruzilhada oferece, num movimento circular, linhas de intersecao,
“lugar de intermedia¢des entre sistemas e instancias de
conhecimentos diversos (...)".

[T [T 11 ||

Nessa encruzilhada é que se da a relacao entre a tradicao oral afro-
brasileira e a escola em Santa Barbara, pois os (des)encontros contidos
nesse se relacionar estao marcados por territdrios, lugares, fronteiras
e concepcdes diversos. Mas nem sempre a diversidade aparece na
tessitura da escola ou, entdo, o diverso aparece como tal sob o
simbolo da igualdade e da “prética democrética” — a instituicao escolar,
presa a uma concepcao e a uma pratica ou politica pedagdgica que
tem privilegiado um racionalismo universalista, conformou como
modelo hegemdnico de ensino a homogeneizacao, ocultando as
diferentes vozes e sujeitos que compdem a escola e que formam
um todo polifénico e multifacetado.

A TRADICAO ORAL AFRO-BRASILEIRA E
A ESCOLA EM SANTA BARBARA:
SILENCIOS E DIALOGOS

Pensamos aqui a escola como instituicao escolar puiblica, tomada
como lugar de dominagdo, de negacao do diverso, mas também
como resultado de um confronto de interesses: de um lado, uma
organizacao oficial do sistema escolar que define contelidos e funcdes,
organiza, separa, hierarquiza os espagos; de outro, os sujeitos, os
alunos, professores e funcionarios, que criam inter-relagdes fazendo
da escola um processo de permanente construcao sociocultural.

A instituicdo da escola publica ao longo dos anos neste pais se
desenvolveu sobre o pressuposto de que os sujeitos presentes na
escola sao todos iguais e, por isso, possuem uma uniformidade de
aprendizagem, de culturas e experiéncias, e os que nao se identificam
com esse padrdo uniforme sao defasados, especiais e lentos,
incorrendo numa postura que, ao desqualificar uma referéncia,
reproduz a dominacao. Nesse sentido, Gomes (200 1) observa que
muitas praticas educativas que se pretendiam iguais para todos acabaram
sendo as mais discriminatdrias, por ndo reconhecerem que ser diverso
e portador de identidade étnico-racial sao aspectos constituintes da
nossa formacao humana e também uma construcao social e histérica.

Alinstituicao da escola pUblica no municipio de Santa Barbara, como
em todo o pais, compartilha desse pressuposto. O projeto
pedagdgico do Centro Educacional Sdo José,® em sua
fundamentacao tedrica, diz que visa formar “cidadaos capazes de
posicionar-se na sociedade de forma consciente, critica e criativa.
Um ser integral que saiba conjugar afetivo, intelectual e fisico de
maneira equilibrada”.®

*“Beatar” € uma atividade realizada pelas mulheres, em que ofeijao é colocado numa peneira de palha, denominada de “arupemba”, e jogado para cima com o objetivo de retirar (com o auxflio
do vento) restos de cascas, folhas ou mesmo pedras, para que ele esteja pronto para ensacar.

® O antigo Educandério SdoJosé, hoje denominado de Centro Educacional Sio José, € o maior centro de educagio barbarense na atualidade, pela quantidade de estudantes, professores e

funcionarios que abriga, pela dimensao do seu espagofisico e pela carga horaria ocupada. E também o mais respeitado, por sua histéria e tradigdo de um ensino de qualidade, pela presenga das

freiras vicentinas, por ser o Unico colégio a ministrar o segundo grau.
¢ Projeto pedagdgico apresentado pela escola, datado do ano 2000.
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Aescola em Santa Barbara, conforme os didlogos travados com
meus interlocutores, escondeu, negou, reduziu a um “cantinho”
e estereotipou os saberes e as vivéncias da tradicao oral afro-
brasileira. Fundada sob o signo do “progresso”, teve como
modelo de civilizacdo o mundo urbano, seus valores, cédigos e
modos de vida. Essa forma de pensar e fazer escola estd muito
clara nos curriculos e nas propostas pedagdgicas que foram
implementadas ao longo dos anos.

Atradicao oral afro-brasileira, considerada em Santa Barbara uma
tradicdo majoritariamente rural, ou seja, como manifestacoes
hegemonizadas numericamente por “negros da roga”, encontra-
se, pois, num lugar de mdltipla discriminacao.

L4 orural e o urbano certamente siao dois universos diferenciados,
mas que construiram, dentro dessas diferencas, referenciais
comuns, atividades conjuntas de interdependéncia, lacos familiares
e de amizade, repertdrios e praticas culturais — as feiras livres, as
festas da padroeira ou de Sao Jodo, os casamentos e batizados, as
tradi¢des orais, sdo exemplos desses lacos, que ao mesmo tempo
relinem e separam esses dois universos, pela necessidade que um
tem do outro para sobreviver e pelos preconceitos desenvolvidos
e conservados no desenrolar dessas relacdes.

A escola representa muito bem esses lacos, constituindo-se numa
encruzilhada, onde roga e cidade convergem e se separam, onde
hé trocas e imposicdes. A escola urbana barbarense é marcada pela
presenca do aluno da roga, e a escola rural pelos professores
urbanos. Essas presencas demarcam origens e disseminacdes de
saberes alternos, porém hierarquizados na escala de poder.

Santana (2001, p. 203) afirma que “(...) € possivel surpreender a
cada momento, um tipo de escola e processo educacional para
sustentar as distingdes entre as formas continuamente em tensao
da cultura ‘valorizada’ e a ‘sem valor’, entre a escrita e a oralidade, a
cidade e o campo, o citadino e o tabaréu”.

Aescola, certamente, € um campo que tenciona visdes de mundo
baseadas na oralidade e na escrita. E essa dindmica, embora realizada
num processo de embricamento e renovacio, é dada de forma
verticalizada e homogénea, pela qual se afirma o predominio da
escrita sobre o oral e dos valores da cidade sobre os da roga.

Apesar de seu dinamismo , no que diz respeito ao desenvolvimento
escolar e ao mundo letrado, ao longo da histdria a roga foi tida
como sindénimo de atraso, territério marcado pelo analfabetismo,
pelas supersticdes e crendices. O povo da roga sempre foi retratado
ou representado, na escola, como “matuto” — mal-vestido,
despenteado, sujo, fedido, remendado —, homens, mulheres e
criancas de falas grosseiras, “portugués ruim”, motivadores de risos
e piadas de mau gosto.

]
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“Os falares e os saberes” da roga nao interessavam ao mundo da
escola, que tinha como ideal de progresso e desenvolvimento o
mundo urbano e ansiava por formar o cidadao da pofis. Ou seja, a
escola é concebida como parte do universo urbano no seu
calendario, nos seus contelidos, espacos fisicos, curriculos e, o
mais grave, no seu projeto politico-pedagdgico, que imagina a
formagao de um cidadao universal no interior de uma cultura também
universalista, num modelo homogeneizante de ser humano.

Assim, mesmo as escolas situadas nos espacos rurais trabalham dentro
daldgica e da dindmica urbanas, tentando reproduzir os gostos, cos-
tumes e valores citadinos como aqueles verdadeiramente corretos e
préprios a alguém devidamente “educado”. A escola tornou-se o
maior palco de disseminacao dos esteredtipos aiviizados (0 homem
e amulher urbanos) e fabaréus (os rurais).

No entanto, o rural e o urbano, apesar de guardar diferengas,
guardam também semelhancas, o que produz conflitos e didlogos.
A escola urbana barbarense, hoje, é palco de grande parte da
populacdo rural (residente na roca) ou de individuos oriundos da
zona rural (professores e alunos). Essas pessoas trazem as marcas
das suas vivéncias, quase sempre cunhadas pela tradicao oral afro-
brasileira e por tudo que ela representa. Essas marcas se constituem
em referéncias identitarias e memarias, que tomam por base outros
saberes e experiéncias, diferenciados dos que sdo promovidos
pela escola oficial de ensino.

Essas memdrias e saberes nao passam incdlumes no interior da
escola, ao contrario: apontam para fissuras e novas propostas no
fazer escolar que, mesmo nao sendo hegeménicas, implicam o
desejo de um novo fazer, que inclua as praticas e os saberes de
todos aqueles que compdem a escola.

Sobre a condicao de ser negro e rural na escola (ou fora dela), as
falas dos entrevistados apontam sempre para o estabelecimento de
relacdes preconceituosas e conflituosas, relagdes estendidas para
as tradicdes orais afro-brasileiras como “coisa de preto tabaréu”,
praticas menores, de significados duvidosos ou préticas pitorescas,
exdticas ou até mesmo esdrixulas. Os depoimentos demonstram
que, na maior parte dos discursos e dos fazeres da escola (ou
mesmo na comunidade de forma mais geral), hd uma intengao de
separar, isolar, classificar e reduzir essas tradicdes em determinados
lugares e configuracdes, traduzidos como inferiores e atrasados.

Maria José conta um episédio da sua vida escolar, evidenciando as
marcas deixadas pela violéncia da discriminacao/preconceito em
sua histéria de vida:

(...) fui pedir a irma que era diretora da escola pra me deixar
estudar até conseguir uma bolsa, deixar fazer servico na escola pra
poder pagar; ela me disse que pessoas da minha cor e da minha
condicao social tinham tanta profisséo, ndo precisava se formar;
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que podia ser uma boa chefe de cozinha, que eu podia ser uma boa
lavadeira, que eu podia ser uma boa baba, pra que eu precisava
me formar? Nao precisava. Entao isso ficou bem claro assim, isso
ficou bem na pele, a questao do preconceito, porque eu, negra, de
familia pobre, ela achava que ndo precisava de adquirir uma cultura
além da que eu ja tinha. Porque também tem esse detalhe, a
questdo cultural; a cultura que o indio, que o negro, a cultura que
nos ja trazemos de casa, a escola geralmente nao valorizava, nao
era quase nunca valorizada porque era como se nds nido
soubéssemos nada, tivéssemos chegado a escola zerada, e terfamos
que adquirir apenas a cultura que a escola estava passando.

Nas palavras de Maria José — como na maior parte das narrativas —,
ha uma profunda dor pelo reconhecimento da discriminacao a que
foi submetida, um sentimento de confusao diante de suas mdltiplas
identidades discriminadas (negra, pobre, rural...).

Além de “classificar”, “discriminar” e determinar lugares, a
escola ndo reconhece os individuos como sujeitos, portanto
como portadores de histérias e culturas, produtores de
conhecimentos.

O professor Jailson diz que, ao esquecer esse conhecimento
que o individuo produz ou vivencia, a escola acaba por promover
um “desequilibrio de oportunidades”, uma vez que quem esta
mais préoximo dela,vivenciou uma cultura mais parecida com
aquela que a escola esta acostumada a trabalhar, passa a ter
privilégios em relacio “aquele que tem uma cultura mais ligada
aos conhecimentos dos pais, dos ancestrais, que é de alto valor
em relacdo a construcao do proprio ser e do auto-
reconhecimento. E a escola, nesse momento, da uma
demonstracao de separagao”.

A respeito dessa separacdo, Jailson se refere a posicao do aluno
negro:

(...) pelo fato de se diferenciar, ele é tratado assim como inferior
pelos outros alunos e até pelos profissionais de trabalho (...).
Devido a essa nao aceitacdo ampla, ele mesmo vai vendo
como barreira o fato dele se auto-identificar, e essa nao
identificacdo proépria, ao longo do tempo, faz com que ele
ingenuamente assuma aquela questio de nao se apresentar
enquanto tal, inclusive passando aquela imagem de que ele
mesmo se discrimina, quando na verdade é um processo todo
complicado: nao é ele que se discrimina, as barreiras se
apresentam, o espaco pra ele se auto-afirmar desaparece, e o
pobre, o aluno pobre pelo mesmo caminho (...)

Aescola brasileira, como instituicao oficial, discrimina por ter um
conteldo e uma pratica racistas, baseados na intolerdncia ou
numa “tolerancia” que inferioriza o outro. Os diferentes projetos
ou tendéncias politicas que hegemonizaram o poder neste pals
tornaram essa pratica mais evidente ou mais camuflada,
conforme os interesses, conflitos, pressdes ou acatamento dos
diversos grupos que conformam essa sociedade.

[T [T 11 ||

O estudante Rodrigo’ diz que a escola ensina, entre outras coisas,
“a cultura da gente”. Questionado sobre o que seria essa cultura, ele
respondeu: ‘Ah, ensina sobre folclore, ensina capoeira, né,
mostrando os antepassados da gente, muitas coisas que é muito
interessante (...), S&o varios assuntos, fala mesmo sobre o bumba-
boi, essas coisas do saci, as lendas, na verdade essas coisas, né?".

As palavras de Rodrigo apontam para o paradoxo contido nesses
“ensinamentos” da escola: o reconhecimento de uma cultura — que
ele |é como sua através da vivéncia e da memoria repassada — e a
sua folclorizacao pela escola. Ou seja, a escola reconhece a presenca
da cultura do outro, e a presenca dessa cultura no outro, porém
minimiza sua importancia e agao, folclorizando-a, colocando-a como
passado. No entanto o que Rodrigo diz é revelador do efeito duplo
que pode tomar esse aprendizado quando, em relacdo com a
experiéncia cotidiana, afirma os elementos da cultura negra como
folclore, mas também como “cultura da gente”, ou seja, como
prépria do povo negro, ja que este se afirma como tal.

A afirmacao das tradicdes ou da “cultura popular” como folclore
pela escola esta presente na maioria das narrativas. Muitas vezes,
porém, o reconhecimento de que a escola trabalha dessa forma é
visto de maneira critica e negativa por professores e alunos, que
apontam para o hiato estabelecido entre essa forma e como de fato
ela se da nas comunidades.

As falas dos entrevistados revelam claramente os efeitos e
desdobramentos do tratamento dado as culturas negras de forma geral.

Ao ser questionado sobre o conteldo dos livros didéticos e se ele
fazia referéncia as vivéncias e tradicdes vividas pelos estudantes, Anto-
nio® respondeu que nao: “eles falam sobre o portugués (...), a ciéncia
fala sobre a atmosfera, sobre o que a humanidade esta fazendo, a
poluicdo (...)". “E a histdria?” — perguntei. “Histéria? Histdria é uma
matéria que fala sobre os europeus, no século XV, século XVI, como
era, onde eles andavam, dificil encontrar terras (....). Quanto aos negros,
os livros diziam que os negros antes eram escravos (...)".

No relato de Roberto, ao recordar uma aula de histéria da sua
infancia, € possivel vislumbrar “esse lugar de escravo” geralmente
dedicado ao negro nos livros didaticos, bem como os efeitos
provocados por isso, no sentido de fortalecer esteredtipos que
humilhavam e calavam os estudantes negros.

Ela [referindo-se a professora] um certo dia estava dando aula de
histéria, e de repente passavam aqueles negros acorrentados. Ela
comparava aqueles negros comigo na sala de aula. Isso me deixou
bastante frustrado (...) porque ela comparou com os alunos, fez
questdo de fazer graca da minha cara. E eu ndo levantei da sala
nesse dia, nao fui para casa e nao desisti da escola porque tinha um
ideal: queria sair da roca. (...) eu sabia que o meu futuro estava nos
estudos, entdo eu tinha que garantir meu espaco.

7 Estudante da Escola Professor Francisco Valadares, |3 anos, cursa a 52 série do ensino fundamental, identifica-se como negro.
8 Estudante do Centro Educacional SaoJosé, |5 anos, cursa 5% e 62 séries do ensino fundamental, no programa de aceleragao denominado fluxo escolar, identifica-se como moreno.
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Ao discorrer sobre a invisibilidade da diversidade dos papéis e fungdes
exercidos pelos negros nas ilustracdes dos livros didaticos, Silva A.
(2001) considera que essa invisibilidade, ou mesmo o aparecimento
de negros desempenhando papéis subalternos, pode contribuir
para que esses estudantes negros desenvolvam um processo de
auto-rejeicao e de rejeicao do seu grupo racial.

Manifestacoes ligadas a tradicao oral afro-brasileira geralmente nao
sao tratadas nos livros didaticos utilizados pela escola, e quando ha
uma referéncia (quase sempre nos livros de histéria), € muito

comum encontra-las sob as designacdes de “folclore”, “cultura popu-
lar” ou “cultura espontanea”.

O livro Histdria do Brasil: Império e Reptiblica, de Francisco de
Assis, recomendado e adotado pelo Programa Nacional do Livro
Didético, em seu apéndice, intitulado A cultura brasileira do Império
e da Republica”, traz sob o subtitulo “Folclore” o seguinte texto:

O povo tem suas manifestacdes culturais proprias nascidas esponta-
neamente das crencas, das lendas, dos habitos e das tradi¢des.
Essas manifestacdes de cultura popular se expressam nas festas,
nas dancas, nos festejos religiosos, na literatura de cordel e no
artesanato. Ao conjunto dessas manifestacdes chamamos folclore .’

Adotado pelas escolas em Santa Barbara por muitos anos, esse
livro atualmente se encontra a disposi¢ao na biblioteca do Centro
Educacional Sao José, sendo freqlientemente utilizado pelos
professores como leitura alternativa e fonte de pesquisa.

Aidéia dessas manifestacdes como parte de uma “cultura popular”
demonstra o peso do aprendizado baseado em “isto ou aquilo”,
préprio da concepcao moderna, iluminista e maniqueista que
classifica e reduz tudo a binémios do tipo “bem e mal”, “certo e
errado”, “negro e branco”, “passado e presente”, “popular e erudito”,
entre outros. Nesse contexto, a cultura popular diria respeito aos
saberes do povo (o senso comum), carregados portanto de
supersticoes e invencdes nem sempre dignas de crédito, a cultura
dos dominados, em contraposicao a uma cultura erudita, refinada,
baseada em conhecimentos cientificos ou filoséficos, que se
consubstancia na cultura dos dominantes.

Aidéia da cultura popular como sendo todas as coisas que o “povo”
faz ou fez, representa, no minimo, o problema de pensar o que
essa cultura nao é. Hall (2003) refere-se a essa oposicao entre o
“popular” e o “nao-popular” como puramente descritiva, que nao
considera as possibilidades de mudanca nos conteldos de cada
categoria ao longo dos tempos.

Assim, embora nao deixe de reconhecer os esforcos realizados
por diversos pensadores, numa intensa e frutifera polémica para
construir um novo significado para o termo “cultura popular”, penso
que essa expressao, seja pelo preconceito de que historicamente
foi dotada, seja por se apresentar sempre por meio do bindmio

° O destaque em negrito das manifestagdes é doautor.
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“cultura popular e cultura erudita”, esta longe de representar a
episteme, a dindmica, a pluralidade e a pujanca da cultura e da tradicao
afro-brasileiras, em Santa Barbara ou em qualquer lugar onde elas
se facam presentes.

Quanto ao termo “folclore”, ndo obstante os possiveis debates
tedricos que tenha suscitado, na pratica pedagdgica escolar tornou-
se sindnimo de passado, de um regresso momentaneo a uma
tradicao perdida, esquecida, ou ainda uma dimensao exdtica e festiva
do saber popular, extinta ou em risco de extingao, cabendo a escola
o papel de resgata-la para o deleite de seus apreciadores. Aquilo
que é tido como “folclore” — quase sempre uma tradicao das
populacdes “dominadas”, geralmente uma tradicao oral — € afirmado
como algo nao muito confidvel, fruto da imaginacao fértil dos seus
possiveis criadores e repetidores.

No entanto, ndo posso deixar de dizer que, no processo de recriacao,
recontextualizacao, na luta diaria pela sobrevivéncia dos seus valores
e tradicdes, os proprios negros e negras as vezes ressignificam ou
ressemantizam o termo “folclore”, atribuindo-lhe um sentido particu-
lar e adequado as suas praticas. Ao explicar porque chamava de folclore
as apresentacdes que ia realizar com sua turma na comunidade de
Sitio das Flores, onde mora e leciona, Boaventura fala:

Porque € uma cultura, o folclore vem passando de pai para filho, de
filho para irmédo, de irmao pra parente, € uma cultura hereditaria.
E a palavra folclore eu conheci no livro porque pra nds existe a
festa, a gente chamava “brincadeira’, mas hoje tem no dicionario
a palavra folclore, que vem da cultura da comunidade

Assim o “folclore” tornou-se cultura da comunidade, porque € a
prépria comunidade quem a produz e vivencia.

Nas referéncias ao universo afro-brasileiro, principalmente no que
diz respeito a sua religiosidade, observei quase sempre, nas palavras
dos entrevistados, uma hesitacdo em se aventurar pelo tema, um
certo constrangimento, uma atitude silenciosa ou até mesmo uma
negacao do seu envolvimento com o assunto. Embora reconhegam
que a escola sempre tratou a religiosidade afro-brasileira como
folclore, em especial o candomblé, ainda quando afirma o seu direito
de existéncia, a maioria dos entrevistados procura se afastar dele,
dizendo que as tradicdes das quais fazem parte nao tém um
compromisso ou envolvimento com essa religiosidade. A escola
certamente muito contribuiu e continua contribuindo para esse
afastamento.

Os entrevistados falam dessa experiéncia religiosa vivida na escola
de maneira quase sempre contraditdria, pois, ao tempo que
denunciam uma certa imposicao e centralismo, tentam diminuir seu
impacto informando que sempre foi permitido aos evangélicos nao
participar das aulas. Quanto aos possiveis adeptos das religides
afro-brasileiras, eles destacam que nao havia ninguém “com coragem”
de se apresentar como tal, mesmo aqueles que, por suas atividades
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fora da escola, eram reconhecidos pelos colegas como participantes
de algum terreiro de candomblé. Para eles, o motivo do siléncio era
o temor de “virarem chacota” entre os colegas.

Areligiosidade ensinada na escola pUblica sempre teve um carater
formativo, de constituicdo do ser, de fortalecimento de uma
determinada concepcao de humanidade. S6 que essa religiosidade
ou negava a diversidade, afirmando uma Unica religido, ou via a
diversidade como sincretismo, como expde Monteiro (2001),
reduzindo, assim, a um todo homogéneo os complicados
mecanismos de integracao, assimilacdo, disjuncao e troca entre
diversos referentes culturais.

A diversidade tratada como sincretismo — entendido como um
processo de troca cultural ndo conflituosa entre grupos distintos
culturalmente que apds um longo periodo de convivéncia se
reuniriam num conjunto cultural homogéneo — tenta ocultar a
evidéncia da diversidade cultural, buscando aprisiona-la num Unico
lugar simbdlico. Conforme Sodré (1999), “a palavra ‘sincretismo’
serve em geral como um biombo harmdnico-pluralista para
esconder a realidade da discriminacao”.

E possivel perceber o eco desse viés sincrético nas falas dos
entrevistados, bem como nos discursos dos professores, nas
salas de aula, ao se reportarem as tradicdes religiosas de bases
africanas — candomblé, umbanda — como praticas sincréticas. Em
geral, nos textos e contextos da comunidade escolar, o sincrético
é sindnimo de “mistura”, de auséncia de pureza, algo bastante
peculiar ao “povo”, a “cultura popular”. Essa idéia se estende para
além dos aspectos religiosos, atingindo a maior parte das tradicdes
orais afro-brasileiras.

Ao longo dos anos, a maior parte dos livros didaticos de histdria
para o ensino fundamental apresentava a religiosidade negra como
“um sincretismo religioso” decorrente das relacdes travadas no
processo de colonizacdo e escravatura.

Conceber o sincrético como algo homogéneo ou mesmo como
“mistura” é reducionismo. Embora reconhega que, numa formacao
sincrética, os diferentes elementos nao estabelecem relagdes de
igualdade entre si, sdo sempre inscritos distintamente pelas relagdes
de poder, dependéncia e subordinagao, penso que o “sincrético”
pode ser tomado como algo novo e inusitado, tradugao de novas
combinagdes entre seres humanos, culturas, idéias, sem entretanto
esquecer que essas combinacdes foram ou sdo gestadas e
desenvolvidas historicamente em determinados contextos de Iuta
e disputa socioculturais, o que impde, de certa maneira, algumas
revisdes, reconfiguracdes e reapropriacoes.

Uma outra questao refere-se a falsa oposicao entre tradicao oral e
escrita ou, se preferirmos, entre as permanéncias das tradicdes
orais e o desenvolvimento de uma sociedade letrada.
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A escola sempre foi vista como o /ocus do mundo letrado, o lugar
por exceléncia do desenvolvimento da escrita e seus predicados. A
tradicao oral afro-brasileira, por sua vez, sempre confundida com a
oralidade pensada apenas como linguagem ou como um apéndice
da tradicao oral africana de sociedades nao letradas, opunha-se a
esse mundo da escola.

A tradicao oral afro-brasileira ndo se traduz pela auséncia de
conhecimento da escrita, ou de qualquer outro conhecimento do
dominio do mundo letrado; ela, como toda oralidade, “é uma atitude
diante da realidade e ndo a auséncia de uma habilidade” (Vansina,
1982, p.157). Nesse sentido, é um erro coloca-la como
simplesmente palavra falada, “auséncia do escrever”, como uma
atitude de resisténcia ao universo da escrita ou ainda como um
elemento que dificulta o desenvolvimento dessa escrita.

Acredito que os processos sociais sao responsaveis por fazer da
escrita o que ela em si ndo é: lugar de discriminacao, exclusao. Se
aceitos os diferentes discursos, se ouvidas as diferentes vozes,
haveria diferentes escritas, sintaxes, composicdes. Nesse sentido,
diferentes grupos podem estabelecer diferentes relagdes com a
escrita, de acordo com os significados e os valores a ela creditados.

Assim, os didlogos realizados neste trabalho me autorizam a afirmar
a necessidade de se (des)construir e repensar as relacoes
estabelecidas entre a tradicao oral afro-brasileira e a escola a partir
de um fazer dialdgico, que, por sua vez, nao pode ignorar as relacdes
de poder e sobrevivéncia presentes no cotidiano escolar. Conhecer,
produzir e reproduzir conhecimentos é um ato politico; a ocultacao
dessa realidade implica a repeticio de modelos educacionais
centralizadores, homogeneizantes e antidemocraticos.

Além dos significados das tradicdes na memaria e na vivéncia da
maior parte da comunidade escolar, e mais especificadamente da
populacdo afro-brasileira, além das iniciativas tomadas por
professores e estudantes para realizar essa composicao, entendo
como de fundamental importancia a presenca da tradicao oral afro-
brasileira como tema obrigatdrio dos projetos pedagdgicos, nas
suas propostas curriculares, em espacos como Santa Barbara, onde
essa tradicao representa um modo de vida, o que englobaa memdria
(passado), uma forma de estar no mundo (presente) e um principio
da esperanca (futuro) na revelacdo de experiéncias que tém sido
negadas, silenciadas e desvalorizadas no contexto formal da escola.

Para afirmar a esperanca como principio, tomo aqui o pensamento
de Bloch, numa interpretagao de Furter, que vé na esperanca como
principio uma causa de acao. A esperanca € movida pela descoberta
da “fome” (hum sentido amplo, fome como padecimento de um
desejo), € o que acorda o homem para as suas necessidades e para
as possibilidades de sana-las, acreditando assim na realizacdo “de
um possivel”, que nao se realizara por meio do acaso mas por
meio da vontade, das aspiracdes e do desejo de transcender o
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presente para o futuro. O desejo € “a matéria prima da esperanga.
Sem os desejos, a esperanca nao teria contelido e seria uma peticao
de principio, uma espera vazia” (Furter, 1974, p. 86).

O principio de esperanca talvez seja o que move Jailson, Jucivania'®
e todos aqueles com quem estabeleci uma interlocucao ao longo
do trabalho. Nas palavras deles, o desejo de mudanca se configura
em perspectivas, sonhos e acoes.

Para Jailson, a escola “deveria efetivar um trabalho de relacionar as
diferentes culturas, aquela mais urbana daquela mais rural, e promover
um intercdmbio cultural”. E continua, dizendo que a escola nao
pode se basear apenas naquilo que toma como certo, mas naquilo
que é necessario para aproximar as duas situacdes (urbana e rural)
em termos de valorizacao da diversidade cultural.

Falando de como a escola tem contribuido para o “esquecimento”
das tradicdes “antigas”, Jucivania diz que a escola poderia trabalhar
isso de uma outra forma: “(...) eles deveriam usar mais como
Ccomegou © hosso municipio, tirar uma aula pra falar sé sobre os
costumes (...)".

Ja Boaventura, ao falar sobre as possibilidades de reunir saberes
diferentes em sala de aula, reporta-se a sua propria experiéncia
como professora:

Eu tenho um pouco de conhecimento meu, porque quando eu
trabalho, assim um trabalho de histéria, com meus alunos, estou
dando uma aula pro meu aluno, conto uma histéria, mando os
meus alunos escreverem aquilo que eles ja sabem escrever, e
quem ndo sabe escrever, eu mando desenhar os objetos que eu
falei na histéria. Entdo um trabalho que representa a comunidade,
porque a histéria € conto do dia-a-dia.

Além de reconhecer as diferencas, € preciso estabelecer relacdes
entre as pessoas e suas diversas experiéncias. Pessoas e vivéncias
que fazem parte de um determinado contexto social, de culturas
diferenciadas, mas que pela incompletude prépria do ser
representam possibilidades infinitas. E o que pode desencadear
esses “eus” possiveis € a relacao dialdgica com o outro.

Nesse sentido, cabe pensar um fazer educacional, na escola, que
crie contextos possiveis e nao fechados, contextos relacionais, com
base em diferentes referenciais, na perspectiva da interagao, da
acolhida e de uma ética de convivéncia entre grupos diferentes.

Como ja afirmei anteriormente, a inclusao da tradicao oral afro-
brasileira como tematica ou disciplina no curriculo da escola piblica
em municipios como Santa Barbara — onde essa tradicao é pujante —
pode ser um importante passo na efetivacdo desse didlogo.
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Silva (2000, p. 31), diz que, na construgao de um curriculo mais
dialdgico, é importante:

Que a escola seja apoiada e incentivada pelas as autoridades
educacionais e pelos especialistas em educacdo para assumir seu
papel no didlogo entre diferentes significados do mundo, das
pessoas, da vida. (...) Que as diferentes culturas ali presentes sejam
igualmente valorizadas, vivenciadas, questionadas, feitas e refeitas,
num dialogo. (...) Que os professores assumam e construam o
projeto de combater as discriminagdes e os alunos sejam
reconhecidos como seres humanos distintos. (...) Que os conteldos
sejam vistos com base na racionalidade dos diferentes grupos
presentes na escola e das suas [sic] diferentes matizes culturais (...).

Préticas democraticas exigem um fazer dialdégico, e este implica auséncia
de autoritarismo. E, como dizem Freire e Shor (1986), muitas vezes
osiléncio da sala de aula € criado pela arte da dominacéo. Aeducacao
dialdgica reconhece que os alunos t€m experiéncias cotidianas diversas
e que essas experiéncias devem ser valorizadas pela escola.

O combate as praticas e linguagens autoritarias que tém reduzido
tudo e todos a uma Unica voz, sufocando a riqueza presente na
variedade de vozes que democratizam a relagdo e a comunicacao
humanas, deve ser um principio para aqueles que buscam construir
nao sé um curriculo dialégico, mas uma prética politica pedagdgica
multicultural na escola.

Pensar outras possiveis relagdes entre a tradicao oral afro-brasileira e
aescolatraz a possibilidade de experimentar uma escola multicuttural,
pois, apesar da complexidade e da ambiglidade que envolvem a
temética de uma educagao multiculturalista nas experiéncias concretas
ou nas polémicas tedricas acerca dos seus significados, faz-se
necessario reescrever o conhecdimento, tornar visiveis as experiéncias
e concepgdes dos diferentes grupos. Mas se cada grupo faz isso
fechadinho no seu canto, se cada grupo tem como pretensao a
imposicao ou supremacia da sua cultura e de seus valores sobre os
demais, ndo ha possibilidades de didlogos ou trocas.

Moreira (2002) diz que Vé a idéia de reescrever o conhecimento
como fecunda e possivel de orientar uma selecdo e uma
reelaboracdo de contelidos que concorram para desafiar a ldgica
eurocéntrica e permitam o confronto com outras ldgicas ou outras
maneiras de ver, compreender e atuar no mundo.

Certamente a tradi¢ao oral afro-brasileira responde a esse desafio,
ao se apresentar como uma encruzilhada onde toda e qualquer
centralidade é deslocada pelas possibilidades e diversidades de
caminhos, didlogos e tradugdes. Nessa tradicdo, o principio da
esperanca criou o “sublime”, em que a dor se transforma em
resisténcia e festa, afirmando para negros e negras suas humanidades.

% Estudante do Colégio Municipal Clériston Andrade, no distrito de Sitio das Flores em Santa Barbara, cursa a 82 série do ensinofundamental, identifica-se como morena.
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Racismo e discriminacao racial
no cotidiano de uma escola publica
de nivel médio

Este artigo € fruto de um estudo que se coloca como mais uma alternativa para (re)pensar
as relagdes étnico-raciais que perpassam o espaco escolar, trazendo para a ordem do dia
discussdes e questdes que foram historicamente camufladas e/ou silenciadas pelas diversas
instancias organizativas da escola, como por exemplo o curriculo escolar.

Para refletirmos sobre tais aspectos, questionamos de forma mais concisa a omissao e o
siléncio em torno de préticas racistas e discriminatdrias na escola, a forma hostil, folclorizada
e descaracterizada como a cultura negra tem sido tratada no espaco escolar, o tratamento
diferenciado devido a pertinéncia sécio-racial dos estudantes e o discurso da diferenca como
desigualdade, proclamado dentro de um espago literalmente marcado por variadas inclinagdes
sexuais, por variadas condutas sociais e politicas, mas refém de uma suposta homogeneidade.

Este estudo apresenta uma abordagem de cunho qualitativo, considerando um determinado
contexto histdrico em que as dlvidas e questionamentos aos métodos de investigacao
hegemd&nicos (quantitativos) postos pela ciéncia moderna — advindos das ciéncias fisicas e
naturais —, tomados de empréstimo para o estudo dos fenémenos humanos e sociais,
passam a ser refutados. De acordo com a abordagem qualitativa, aproximamo-nos da
pesquisa de inspiracao etnogréfica, na qual utilizamos os seguintes recursos para coletar os
dados: observacdes, entrevistas e questionarios.

Assim, escolhemos o Instituto de Educacao Gastao Guimaraes, antiga Escola Normal de Feira de
Santana,' colégio de nivel médio da rede plblica estadual de ensino de porte especial,” que
funciona nos trés turnos, com um total de 4.600 estudantes matriculados em 2004, e elegemos
como sujeitos privilegiados da nossa pesquisa alguns de seus professores, considerando os
discursos e as préticas educativas diante dos possiveis procedimentos discriminatérios de cunho
racial no espago da sala de aula. Dos 48 docentes que atuam no ensino médio no turno matutino
do IEGG, entrevistamos sete e aplicamos 2 | questionérios. Além disso, aplicamos 97 questionarios
com estudantes pertencentes as turmas dos professores entrevistados.

" O municipio de Feira de Santana situa-se geograficamente na area de transicio entre o Recdncavo da Bahia e o Sertdo, com uma populacio total de 480.949,
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sendo425.36 | habitantes na zona urbana e 55.582 na zona rural. Feira de Santana, conhecida como a Princesa do Sertéo, é o segundo centro urbano da Bahia
2 A categoria “porte especial” é dada pelo niimero de alunos matriculados na escola; a partir de 2.500, a escola esté incluida nessa categoria.

3 Dados oficiais do Censo de 2004, oferecidos pela secretaria.
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Ainterlocucao com professores e aimersao no universo da pesquisa
revelam os imbricamentos do ponto de vista social e politico-
ideoldgico em que estdo ancoradas as falas, as reflexdes, as praticas
e abordagens pertinentes as questoes étnico-raciais dos sujeitos
envolvidos no processo de investigacao.

Assim, a partir de um didlogo com o nosso referencial tedrico,
procuramos problematizar e apreender os sentidos e significados
dos discursos produzidos pelos professores, bem como das outras
vozes que se fizeram “ouvir” dentro daquele espaco.
Compreendemos o quanto os determinantes historico-sociais sao
delineadores da producao dos discursos, o quanto a formacao
social influencia o lugar que os sujeitos ocupam no discurso e como
alinguagem?®, dentro de uma determinada historicidade, caracteriza
falas, posturas e valores dos sujeitos.

Isto posto, elegemos, em consondncia com as observacdes, as
entrevistas e os questiondrios, algumas categorias em que os
referenciais de mundo, de escola, de educador, de educacao, do
racismo e das discriminacdes (inclusive a racial) afloram nas vozes
dos atores, dialogamos com tais categorias, aprofundando e
refletindo a partir do problema que orienta esta pesquisa.

ALGUMAS FACETAS DAS PRATICAS
DISCRIMINATORIAS DE CUNHO RACIAL
NO COTIDIANO DA SALA DE AULA

O cotidiano escolar imerso na complexidade que lhe € inerente é
palco de relagdes em que os protagonistas (estudantes, docentes,
coordenadores, etc.) tecem estratégias de “sobrevivéncia” em
meio as determinag¢des das normas, da disciplina e da
homogeneizacao.

Dessa forma, as relacdes que sao engendradas nesse espaco estao
atreladas (mas nao inertes) aos cédigos, valores e condutas sociais
que “‘imperam” na sociedade, subsidiando discursos, textos e
comportamentos produzidos e reproduzidos no ambito das
relacoes sociais.

No espaco da escola, as discriminagdes se operacionalizam nas
relacdes sociais. No entanto, nesse espaco ocorre ainda uma
predominancia do viés socioecondmico sobre o racial quando o
tema da discriminacao é tratado. Vejamos o que a professora C.
D.° nos diz: *(...) a gente vai vendo que ainda existe discriminacao
racial mesmo, na questao da cor da pele e principalmente a
discriminacao social em relacao a classe social a renda familiar
ainda existe”.

*Fischer (2001, p.199) diz, com base em Foucault, que alinguagem é constitutiva de préticas.

*
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Para nds, a sobreposicao das desigualdades econdmicas sobre as
raciais opera dentro de um projeto politico-ideclégico em que
integracdo, mérito e democracia racial sdo postulados que “imperam”
numa sociedade que historicamente denegou e minimizou o peso da
questao racial. Assim, compreender o racismo e a discriminacao
racial na sociedade brasileira a partir das questoes econdmicas
desestabiliza o viés racista sobre o qual esta sociedade se amparou,
onde o fendtipo ainda demarca lugares na estrutura educacional, socio-
ocupacional e politica do pais. No tangente a escola, Gomes (2004,
p. 85) diz: “Torna-se comum no Brasil, especiamente na escola,
julgar e tratar uma situagdo de discriminacio racial como questao de
ordem socioecondmica, emocional, dificuldade de aprendizagem,

intolerancia, ou como resultado de uma familia ‘desestruturada’™.

Dessa forma, os determinantes histdrico-sociais sao invalidados, e
aescola, com seus agentes pedagdgicos, € desresponsabilizada de
refletir sobre seus principios, seus valores, suas praticas didatico-
pedagdgicas, enfim sobre as convicgdes solidificadas naquele espaco,
que na maioria das vezes impedem ou dificultam o olhar e a
compreensao dessas realidades.

Quando o professor G. F diz que “somos naturalmente preconcei-
tuosos”, preocupa-nos a concepcao dos preconceitos e das
discriminagdes como algo prdprio a natureza humana e a “naturalizacao”
de situagdes que social e historicamente sao determinadas e construidas
com propdsitos préprios e bem delimitados. Ao conceber os
preconceitos e as discriminagcdes como “algo da natureza humana”, o
professor G. F, e muitas outras pessoas no cotidiano, parecem nao
perceber que tais preconceitos e discriminagdes beneficiam e privilegiam
uns poucos em detrimento de muitos, gerando desigualdades entre os
homens e “determinando” lugares na estrutura social.

Uma outra maneira de refletir sobre esse processo de
“naturalizacdo” é compreendermos que a nossa formacao se da
numa sociedade em que os preconceitos estao enrustidos e nds
os incorporamos de maneira sutil, prépria ao projeto “naturalizador”
dos lugares e papéis sociais que devem ser ocupados por cada
sujeito e pelo seu grupo de pertencimento. Assim, cotidianamente
vai sendo impressa a existéncia de um modelo ideal a ser seguido:
homem, branco, rico, heterossexual; quem esta fora desse
“modelo”, como os grupos sociais e étnico-raciais socialmente
marginalizados (negros, indios, ciganos, judeus, pobres, mulheres,
gays, lésbicas), é “levado” — e isso ndo se da passivamente — a
assimilar e difundir esse modelo estereotipado.

Se tomarmos como parametro as relacdes em sala de aula, os
professores destacam que existem ‘rétulos que desembocam em
estigmas” (E. F) e ofensas de ordem racial — “o negrinho, a negrinha” —
(F G.) contra alguns estudantes, caracterizando preconceitos e
discriminacdes, originarios também da nossa formacao social, dada

por um Viés racista e discriminador.

®Para identificar as falas dos professores, utilizaremos iniciais maisculas do nosso alfabeto como forma de garantir o sigilo sobre as identidades dos sujeitos.
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Para Cavalleiro (2000, p. 198), os estigmas sdo originarios de
esteredtipos® que

(...) imputados ao individuo negro, dificultam sua aceitacao no
cotidiano da vida social, impondo-lhe a caracteristica de
desacreditado. Essa ‘marca’ na relacdo social faz recair sobre o
negro um olhar preconcebido, impedindo que o observador perceba
a totalidade de seus atributos (apud Gofman, 1963).

Se deslocarmos tal pensamento para o espaco da escola,
perceberemos que as discriminagdes que se dao com os estudantes
negros os “estigmatizam”, “minando” suas identidades, por tomarem
uma parte como se fosse o todo. J& os vocabulos “o negrinho, a
negrinha”, tdo difundidos nas escolas, sugerem também a
determinagdo de um lugar’ que desqualifica e diminui esses sujeitos,
destruindo sua auto-estima e inviabilizando a construcao de uma

identidade positiva com os seus pares.

Um fato® ocorrido entre professores do colégio pode também
demonstrar as diversas facetas do racismo e das discriminagdes.
No didlogo com o professor . G., acerca deste fato, ocorrido na
sala dos professores, pudemos constatar, que, mesmo entre os
colegas, ha um tratamento diferenciado para alguns, porque a
maneira como uma colega se dirigiu ao outro, que era um
“neguinho”, demonstrava que esta queria “expor sua posicao de
branca”, denotando um qué de superioridade, emboraF. G. afirme
que tais posturas “nao sao de todos nao”.

O professor diz que “nao se tratou de racismo”. Isso, para nds,
demonstra um certo limite de compreensao no que tange a
amplitude dessa questao, mas ele percebe perspicazmente que
a exposicao da “postura de branca” foi tomada pela colega como
algo demarcador de sua pretensa “superioridade” e de seu poder
em relagdo ao outro (negrinho), observando uma das nuancas
sob as quais o racismo se apresenta. Souza (1983, p. 20),
citando Hasenbalg, diz: “Nas sociedades de classes multirraciais
e racistas, como no Brasil, a raga exerce funcdes simbdlicas
(valorativas e estratificadoras)”.

Nesse sentido, a “postura de branca” tomada pela professora em
relacao ao outro estd investida de um valor positivo em nossa
sociedade. Se ampliarmos nosso olhar para a carga valorativa da
cor, perceberemos que os aspectos positivos que estido
relacionados ao branco —bom, puro, “civilizado”, superior — e ao
negro —mal, impuro, “incivilizado”, inferior — hierarquizam lugares
dentro dessa estrutura sociorracial e impdem estratificacdes no
campo do saber, da estética e da cultura, onde o branco é o
modelo ideal a ser seguido.

[T [T 1 ||

Um outro aspecto que demonstra as facetas das praticas
discriminatérias surgiu quando pedimos que professores e
estudantes especificassem os grupos que mais sofrem discrimi-
nacdes na sala de aula ou na escola. As respostas revelaram que
existe uma disparidade enorme entre a visdo dos dois grupos.
Enquanto os professores nao especificam os grupos discriminados
na sala de aula ou na escola, e recorrem de forma genérica a classe
social, ao fato de serem de distrito, a dificuldade de aprendizagem
e as minorias como alvo das discriminacdes, os estudantes
informam detalhadamente.

Analisamos as respostas dos questionarios aplicados a professores
e estudantes a partir do item cor (de acordo com a autoclassificagdo
de cada grupo), porque queriamos perceber o olhar cada grupo de
cor sobre as questdes que envolvem o racismo e a discriminagao
racial na sala de aula, nos possibilitando também uma otimizacao do
nosso trabalho de andlise de dados. Vejamos o quadro abaixo:

GRUPOS QUE MAIS SOFREM DISCRIMINACOES NA SALA DE AULA OU NA
ESCOLA SEGUNDO OS PROFESSORES

PROFESSORES

Grupos DE Cor

2 9 " 5 2
L St AL
GRUPOS % e 8 g 8 5 e
= <
DISCRIMINADOS | & z & |z &=
% % % % %
CONDIGAO SOCIAL:
POBRES | 50 75 100
LOCAL DE MORADIA 40
Ser DE DisTRITO
MINORIAS 20
CONDIGAO SoCIAL 375
OU SER NEGRO
PROBLEMAS DE

Aerenozacem | 12,5 40 25

EGRessos pa 50
REDE PARTICULAR
NAO RESPONDERAM 50

TomL 100 100 100 | 100 100

Fonte: Instituto de Educacio Gastdo Guimaraes, 2004.

¢ Esteredtipo, segundo Pettigrew (1 982), sdoimagens prontas disponiveis sobre os grupos socials. Imagens que podem ser recuperadas pela simples mengao de se pertencer aum determinado grupo.

Ver Cavalleiro (2000).

7 Cf. Macedo (2000, p. 67), “(...) aandlise do lugar implica a idéia de uma construgéo, tecida nas relagdes sociais que se realizam no plano do vivido, o que garante a constituigdo de rede de significados

e sentidos que sdotecidos pela histéria e pela cultura que produz a identidade homem-lugar”.
8 Fato que, por motivos éticos, ndo fol explicitado pelo entrevistado.
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GRUPOS QUE MAIS SOFREM DISCRIMINACOES NA SALA DE AULA OU NA
ESCOLA SEGUNDO OS ESTUDANTES

ESTUDANTES
Grupros D Cor
< 2 %) Py
GruUPOS | & Q o4 8 9 & 0
g 8 7 9 Z 5 <
DISCRIMINADOS | 32 z > & E > O
% % % % % %
NEGROS 66,6 | 57,1 429 50 75
Homossexuais 128 | 17,1 28,5 16,7
NAORESPONDERAM | 20,6 | 25,8 28,6 50
NENHUM 333
NEGROS E
Homossexuass 50
PAGODEROS 25

Tom. | 100 100 100 100 100 100

Fonte: Instituto de Educacio Gastao Guimaraes, 2004.

Para nds, a forma generalizante com que os professores de todos
os grupos de cor véem os que sao vitimas de discriminagdes
demonstra suas dificuldades com as especificidades sociais, étnico-
raciais e sexuais dos sujeitos com os quais lidam cotidianamente na
escola. Essas posturas “transformam” cada vez mais esse espaco
em um lugar de obliteracio das identidades dos sujeitos, onde as
diferencas sao “sufocadas” para se perpetrar a homogeneizacao e a
unidade ante tamanha diversidade de atores que o circunda.

Nesse sentido, Gomes (2001, p. 141) nos diz:

Para que a escola consiga avancar na relacdo entre saberes escolares/
realidade social/diversidade étnico-cultural é preciso que os
educadores/as compreendam que o processo educacional também
¢ formado por dimensées como a ética, as diferentes identidades, a
diversidade, a sexualidade, a cultura, as relacdes raciais, entre outras.

Dessa maneira, ao perceber que a escola é formada por varias
dimensdes, os educadores “deixarao de silenciar” perante as
diferentes presencas que |4 estao, “oportunizando” que vivéncias,
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culturas, valores e grupos sociais se edifiquem naquele espaco.

J& os estudantes de todos os grupos de cor “esmilicam” as vitimas
das discriminacdes. Os negros ocupam o primeiro lugar,
comprovando que existe, e muito, a discriminagao racial na escola
e que esta nao passa incdlume aos olhos dos estudantes. O outro
grupo mais discriminado, segundo os estudantes, é o dos
homossexuais, © que demonstra a necessidade de os educadores
(re)definirem seu papel no tratamento desses sujeitos que circundam
o espaco escolar.

Outra questao é o nimero muito significativo de estudantes que
nao responderam (deixando em branco) a questdo em relagao aos
grupos mais discriminados. Entendemos isso como uma forma de
omissao ou siléncio sobre as discriminacdes na sala de aula, e por
extensao na escola, ou entdo como uma certa “desatencao” ou
“naturalizacdo” diante das situacdes de discriminagao ou dos grupos
discriminados que estao ao seu redor.

Desse modo, algumas das questdes elencadas demonstram os
vieses sob os quais se dinamizam as questdes raciais no espaco da
sala de aula. Assim, os professores vao assegurando algumas idéias
estabelecidas, postulando outras, negando, demonstrando e até
mesmo denunciando algumas das facetas do racismo e da
discriminacao racial a partir do seu fazer pedagdgico cotidiano.

TRAJETORIAS ESCOLARES E PROCESSOS
DISCRIMINATORIOS DE CUNHO RACIAL:
O QUE DIZEM E COMO LIDAM COM ELE
OS PROFESSORES?

Entendemos que ainda existem dificuldades de alguns professores
em compreender a pluralidade dos sujeitos existentes no espaco
escolar, As classes heterogéneas, com educandos de diferentes
origens sociais, étnico-raciais, faixas etarias, saberes, valores, niveis
de aprendizagens e vivéncias culturais, constituem um grande desafio
para esses profissionais. Tais enclaves configuram um cendrio de
obliteracao das identidades nesse espaco, pois: ‘(...) os professores
alegam pouco preparo para abordar questdes que tratam de
discriminacao, preconceitos, diferencas culturais, em sala de aula”
(Gomes apud Pinto, 1999, p. 89).

Se observarmos mais profundamente as questdes étnico-raciais,
notaremos que as limitagdes as quais estdo submetidos os
profissionais da educacao sao de ordem estrutural. Entendemos
que as teorias, concepgdes e idéias sobre os negros foram edificadas
em nossa sociedade a partir da producéo e disseminagao de uma
pseudodemocracia racial, que contribuiu mais ainda para que essas
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questdes nao estivessem na centralidade das politicas educacionais,
nos cursos de formacao de professores, nos meios de comuni-
cacdo, minimizando assim o significado e os efeitos, nos campos
politico-educacional, cultural e na vida dos “vitimados”.

Percebemos também que os professores ja trazem acdes que
revelam “avancos” do ponto de vista didatico-pedagdgico,
buscando aportes na histdria, nas questdes estruturais e
conjunturais, como alternativas para enfrentar procedimentos
discriminatdrios de cunho racial.

Aprofessora C. D. enfrenta a seguinte situacdo em sala de aula: ao
propor uma atividade em grupo, procurou “misturar” num sé grupo
cinco “meninas branquinhas, de cabelo liso”, que sempre formavam
uma “panelinha”, e um outro grupo, de “alunos negros”, que também
s se sentava junto. Propds entao que as alunas brancas ficassem
junto com uma aluna negra pertencente ao mencionado grupo de
“alunos negros”. Aquelas se recusaram, alegando que ja tinham o
seu grupo e que nao sentariam junto a aluna sugerida porque ela era
“fraca” e nao tinha o material. No entanto, a professora diz que a
aunatinha “o material” e que, na verdade, a menina ndo teve coragem
de “assumir o racismo”. Perguntamos a professora sobre o que
fazer diante de uma situagdo como essa, e ela nos respondeu:

(...) tem que forcar um pouquinho, agora ser discreto, misturar
grupos; “fingir que as pessoas tenham que trabalhar juntas; colocar
a coordenagao a par da situacao; porque todos nds, independente
de cor, independente de credo, nds somos seres humanos (...).

As palavras de C. D. demonstram preocupacdo e cuidado com a
acao diante de tal situacdo, mas também um certo temor, talvez por
reconhecer que transita num terreno escorregadio e conflituoso.
Nao enfrentar essa situacdo, procurar apoio da coordenacdo e
apontar sugestoes sdao comportamentos bastante freqlentes e
encarados como “corretos” na tentativa de solucionar tais questoes.

A afirmacao de que todos somos “seres humanos” independen-
temente das nossas diferengas também representa um argumento
muito comum diante de situacdes como essa. Tal afirmacao, apesar
de pretender sanar o conflito, nega as diferencas e, por conseguinte,
anecessidade de que elas sejam reconhecidas. Esse reconhecimento
estd implicito na decisdo de “misturar”, de reunir os conflitantes, os
diferentes. No entanto, pensamos que essa mistura nao pode ser
estabelecida por imposicdo ou decreto, mas por mediacao do
conflito e didlogo.

Para nds, “misturar” sem discutir as especificidades das diferencas
é problemdtico, pois é necessario demonstrar que tais diferencas
nao podem ser tomadas como desigualdades entre os seres
humanos, uma vez que, como afirma Munanga (2003, p. 4), a
“(...) diferenca esta na base de diversos fenémenos que
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atormentam as sociedades humanas. As diferencas unem e
desunem; sao fontes de conflitos e de manipulacdes sdcio-
econdmicas e politico-ideoldgicas”. Assim, a recorréncia a questao
da humanidade, mesmo atentando para as nossas especificidades
de “cor” e “credo”, constitui-se também num artificio para encobrir
as diferencas, porque ao utiliza-la a professora desestabiliza a prépria
dialética que move as diferencas nos diversos espagos sociais
(escola, famlilia, trabalho, igreja, etc.).

Silva (2002), em sua dissertacao de mestrado intitulada Mulher;
curriculo e docéncia: a atriz/autora pedagdgica em questao, também
demonstra a falta de habilidade e formagao de uma professora para
lidar com uma atitude discriminatdria entre dois estudantes.

Numa entrevista concedida a autora, a professora afirma que
“uma aluna se sentiu ofendida porque foi chamada de negra”, ao
que a autora retruca: “Por que ela se sentiu ofendida?”. A professora
diz: ‘Acho que foi o tom de voz que ele (o outro aluno) utilizou”.
E ao ser perguntada se concebia tal atitude como discriminacao e
o porqué de nio ter discutido o assunto na sala de aula, a
professora responde: “E discriminacdo. Mas no fundo, sabe o
que pensei mesmo? Eu nao sabia como apresentar, como conduzir
adiscussao ali, na hora. Eu ndo sei o que dizer sobre isso. Por isso
mandei os dois para a coordenagao” (Silva, 2002, p. 175). A
autora revela que a professora nunca tinha discutido discriminagao
racial em seu curso de licenciatura.

Percebemos que a formacdo do professor, do ponto de vista
institucional, limita as possibilidades de didlogo com as referéncias
educacionais em que a questao da diversidade cultural seja
preocupacao central, pois as produgdes e discussdes sobre curriculo
e multiculturalismo (ndo estamos discutindo os “limites” desses
aportes tedricos) apontam constantemente para as dificuldades
didatico-pedagdgicas de se formar professores pautados nesses
referenciais, o que ocasiona uma formacao deficitaria na
compreensao e conducao de situacdes que envolvem diversidade
étnico-racial e sociocultural no ambito da sala de aula.

Para Candau (2003, p. 67), lidar com a discriminacao na escola é
problematico em razao da (...) sua complexidade, multidimensio-
nalidade, seu carater social e cultural difuso e sutil. E possivel falar de
uma cultura da discriminagdo, por ela afetar pessoalmente cada
individuo e pelos préprios limites do papel da escola”.

Lidar com o racismo, o preconceito e a discriminagao racial na sala
de aula torna-se ainda uma tarefa ardua e dolorosa para alguns
educadores e algumas educadoras, dificultando a desconstrucao de
textos, falas, materiais didaticos, discursos e concepcdes que
reforcam e veiculam de forma “equivocada” essas questoes,
impetrando o que a autora acima denominou cu/tura da
discriminagao.
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Aprofundando mais as questdes sobre as suas trajetdrias escolares
e o contato com as discriminacdes de cunho racial na sala de aula,
G. F observa:

(...) Fabio® era um aluno que dificiimente falava na sala de aula. Era
um aluno bem negro, ele é negro mesmo e reforcando essa
condigao estaria a situacdo econdmica, ele era muito pobre e era
de distrito.'” Ele participou de um concurso de producio de texto a
nivel nacional e obteve o primeiro lugar, ai que a turma enxergou
o aluno, ele passou a ter voz e vez, passou a ser chamado a ser
convocado pelos colegas, a participar, a turma se orgulhou dele.
Eu trabalhei com a turma em relacéo a isso e minha turma viu que
o preconceito e a discriminacdo ocorrem de maneira muito sutil
(énfase na voz) e que eles mesmos nao tiveram nocao ou consciéncia
que estavam discriminando, é necessario muita perspicacia para
vocé identificar e identificando ndo deixar em branco, porque as
vezes ¢ até facil a gente encontrar situacao de discriminagao o dificil
€ a gente tomar alguma atitude e para isso, em nosso caso,
educacao é fundamental.

Ahistéria do estudante Fabio perpassa por questdes que envolvem
racismo, preconceito e discriminacao racial e social, pois a prépria
condigao racial e socioecondmica do estudante o coloca na base
da escala de valores dessa sociedade, e em particular da escola,
onde tais distingdes sdo tomadas como desigualdades,
determinando sua “invisibilidade” naquele espaco.

Percebemos que, apds ganhar o prémio, seus colegas de escola
“esqueceram” os atributos que o “inferiorizavam” e Fabio passou a
“ter vez e voz”.

Se refletirmos que passar a “ter vez e voz” significa para Fabio o
usufruto de um espago'' que anteriormente era bem delimitado
e que, apds o prémio, foi ampliado, poderfamos entender que
“(...) o sentimento de pertencimento a um espaco onde o
individuo opera a auto-afirmacéao aparece realmente através da
existéncia de um espaco de pertencimento e de referéncia, mas
também a partir do grupo social que produz a espacialidade”

(D’Adesky, 2001, p. 121).

|dentificadas as espacialidades existentes na sala de aula, os
individuos passam a se agregar de acordo com sua pertenca e
referéncia, mobilizados por fatores como gosto musical, nivel
intelectual, nivel social etc. No caso de Fabio, a cor e a condicao
de ser pobre e de distrito, atributos desqualificadores,
demonstram que o estudante estava quase banido das
espacialidades ali existentes. Apds o prémio, os grupos
(re)configuram a espacialidade de Fabio, em razao do seu nivel
intelectual, e o “fazem sentir” pertencente aquele espaco.

 Nome ficticio.
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Afirmeza das assertivas do professor em relagio a condicao de Fabio
revela a violéncia a qual o estudante era submetido cotidianamente.
Talvez o fato de “ser negro, bem negro mesmo” fizesse dele uma
pessoa recalcada na sala de aula, que se mostrava o menos possivel,
CuUja presenca era anulada e suas potencialidades coibidas.

Entre algumas questdes que envolvem a problemaética da cor da
pele e o que ela determina em nossa sociedade, percebemos que:

Na vida social, em geral, os caracteres negrdides implicam
pretericdo de seu portador quando em competicao, em igualdade
de outras condicées, com individuos brancos ou de aparéncia
menos negréide. Conseqlientemente, o status ou o sucesso do
individuo negréide depende em grande parte, da compensacido
ou neutralizagdo de seus tragos — ou de seu agravamento —
pela associacdo com outras condicdes, inatas ou adquiridas,
socialmente tidas como de valor positivo ou negativo — grau de
instrucdo, ocupacao, aspecto estético, trato pessoal, dom
artistico, tracos de carater, etc. (Gomes, 2002, p.109, apud
Nogueira)

Anegritude e a condicao socioecondmica do estudante remetem-
no a uma situacao social de valor negativo, mas ao ser premiado
ocorre um “abrandamento” dessa situagao, instituindo um novo
status a Fabio, devido ao prémio e nao a sua pessoa.

Outro aspecto é a forma como o professor enfrenta/denuncia a
maneira como Fabio fora discriminado: primeiro, sabiamente, ele
“induz” a turma a perceber que era ou é “preconceituosa”’ e
“discriminadora”. Depois utiliza o adjetivo “sutil” para caracterizar as
acdes do grupo em relacao a Fabio antes do prémio e finalmente
ressalta “que as vezes é facil encontrar” situacdes de discriminagao
na escola e que o “dificil € a gente tomar alguma atitude e para isso,
No Nosso caso, educacao é fundamental”.

Para nds, ndo houve sutileza nenhuma; tratava-se de uma atitude
racista, e os estudantes discriminavam Fabio abertamente. Mas,
em razao do processo de “naturalizagdo” com que tratamos as
questoes da discriminagao racial, “eles mesmos nao tiveram nogao
ou consciéncia de que estavam discriminando” (o professor
referindo-se aos alunos).

Outrossim, ao ressaltar que as situagdes de discriminacdes sao
faceis de se encontrar na escola e que “o dificil é a gente tomar
alguma atitude”, o professor reafirma a necessidade de conhecer
e ampliar os estudos que denunciam a escola como palco de
discriminacdes de toda a ordem, inclusive a racial, e a urgéncia da
implementacao de politicas especificas voltadas para a formacao
docente, principalmente no que tange as questdes étnico-raciais.

1°S30 “comunidades”, vilarejos proximos e pertencentes ao municipio de Feira de Santana, com caracterfstica eminentemente rural. Na maioria das vezes sdo consideradas “atrasadas” do ponto de

vista socioeducacional e cultural.

"' Segundo d'Adesky (2001, p. | 19): ‘A epistemologia do espago e da comunicagao mostra precisamente o territério como um espago que se constitui por meio da relagéo de grupos sociais que
se encontram e se reconhecem em um local, segundo uma forma de comunicagao que gera relagdes permeadas por significados hierarquizados, valorizados, polarizados. (...) O espago ndo é somente

uma érea geogréfica”.
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Se problematizassemos o papel da escola em prol da dignificacao
dos “Fabios”, o que poderfamos apontar é que muitos deles
continuam invisiveis no espaco escolar, que muitos sdo oprimidos
em diversas escolas porque as diferencas de género, sexo, raca,
geracao e classe sao sufocadas e invalidadas e, finalmente, que
muitos se tornam pessoas inadequadas e excluidas dos espacos
escolares repressivos e castradores que se dizem democraticos.

Quando pensamos a escola nao apenas como um palco de
discriminacdes, € importante reconhecermos posturas proativas
como a do professor em sua relacao com Fabio: orientando-o na
produgdo do texto e reconhecendo sua competéncia, revelando-
nos “avangos” do ponto de vista da representacao que tem dos
sujeitos que circulam naquele colégio e, ao mesmo tempo,
impulsionando o estudante para um outro lugar.

Também acerca do enfrentamento dado a questdes que envolvem
o racismo e a discriminagdo racial, A. B. diz:

(...) mostro questoes da nossa historia, estatisticas, mostro que
racismo é um absurdo, ndo tem sentido, porque 7o/ tudo inventado,
ndo tem uma questio cientifica, foi uma coisa muito forjada, falo
da histéria do negro pra ca, como é que chama isso! Eu acho que
é uma didspora, o negro foi retirado do lugar que ele vivia,
expropriado da cultura, da religiao dele (...).

Primeiro a professora sabiamente levanta a questao da “nossa
histéria” e das “estatisticas” para se contrapor as atitudes
discriminatdrias de cunho racial. Para nds, o uso adequado de tais
proposicdes didatico-pedagdgicas ja traz uma série de vantagens
nesse processo de enfrentamento. Um outro aspecto € que, ao
mesmo tempo em que apresenta o racismo como destituido de
valor cientffico, sendo por isso “uma coisa forjada”, ela utiliza o peso
da ciéncia para referendar o seu discurso de “enfrentamento” na
tentativa de mostrar aos que créem na ciéncia como Unica/Ultima
signataria das “verdades” o quanto o racismo é falacioso.

No entanto, o racismo cientffico, forjado pelos intelectuais brasileiros
do final do século XIX e inicio do século XX, estava respaldado
pelo signo da ciéncia, e foi dessa forma que se instituiram poderes,
produziram-se valores e foram estabelecidas normas eficazes que
dividem a sociedade com base em uma escala hierarquica na qual
os brancos ocupam um lugar de destaque.

Quando enuncia o vocabulo “didspora”, a professora esta atenta ao
processo de expropriacao ao qual os negros foram submetidos,
nao descolando as questdes histdricas, culturais e sociais da histéria
do negro na sociedade brasileira. Esse encaminhamento é funda-
mental no espaco educacional.

Recorrer a meméria histérica para tratar dessas questdes parece,
sem duvida, um caminho promissor, pois somente desconstruindo
amemodria forjada pela dominacao e reescrevendo a histéria a partir
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das suas muitas memdorias podemos entender e respeitar a
pluralidade existente na sala de aula ou em qualquer outro espaco.

O professor E. F reconhece que a discriminacao racial e cultural é
um “fato consumado na sociedade brasileira (...) préprio da nossa
sociedade (...)". Ele considera a reproducao desse comportamento
na sala de aula algo que eventualmente poderd acontecer, mas que
se porventura se consumasse ele argumentaria que “(...) a
discriminacao nao é um comportamento digno do ser humano,
que ela contraria os principios, inclusive os princjpios divinos(...)".

Um outro professor diz que quando se depara com racismo e
discriminacao racial na sala de aula procura enfatizar a questao da lei:
“(...) todos nds somos iguais perante a lei, como todos nds temos
direitos e deveres (...)" (K. N.).

O professor utiliza o argumento da lei para se contrapor as praticas discrimi-
natdrias, invalidando os aspectos estruturais e conjunturais que impossibi-
litamn, na prética, a concretizacao dessa igualdade de “direitos”e “deveres”.

Moura (1994, p.153) alerta: o principio de que fodos sdo jguais
perante a Lel, no momento pds-abolicdo, impediu a ascensao do
negro a sociedade de classes, pois “(...) tem-se a impressao de que
seu achatamento social, econdmico e cultural é decorréncia das
suas préprias insuficiéncias individuais ou grupais”.

Silva (1999, p.169), opondo-se a maneira como esse principio de
[gualdade de todos se apresenta no Brasil, diz: “(...) € bem verdade
que a Constituicao brasileira reza serem todos iguais perante a lei.
Mas é verdade que a cor da pele leva a que se interprete
diferentemente esse direito de igualdade entre todos os cidadaos”.

Basear-se nas maximas da jgualdade para se contrapor a atitudes
discriminatdrias entre estudantes € um dos recursos utilizados pelos
professores, o que leva a aceitacao passiva das diferencas sociais e
raciais e faz desse um igualitarismo conservador (Gomes 1995).

Para nds, os discursos apresentados pelos colaboradores,
consubstanciados em principios como o da jgualdade, partem da
méxima impetrada pela Revolucao Francesa (1789), que ainda faz
parte da retdrica das sociedades contemporéaneas; a humanidade
fundamentada no ponto de vista ocidental e europeu e a divindade
orientada pelo modus operandi do mundo cristao colbem outras
reflexdes, de cunho sécio-histérico e antropoldgico, acerca das
desigualdades raciais que ocorrem na sociedade brasileira.

Se tomarmos ainda como pardmetro o mito da democracia racial
presente no espaco educacional, compreenderemos também a
“forca” dessas maximas. Em uma discussao entre professores, com
relagdo ao racismo, a entrevistada nos diz que um professor afirma
que “(...) racismo nao existe no Brasil, todo mundo convive, nas
escolas principalmente (...)" (A. B.).
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Para esse professor, a escola é tomada como modelo para
demonstrar a nao-existéncia do racismo na sociedade brasileira. No
entanto, acreditamos que ainda nao ha interesse, por parte do pro-
fessor, em observar as questdes que emergem no cotidiano da escola,
tais como piadas de teor racista, pouca expectativa de alguns
professores em relacdo aos estudantes negros, formacao de grupos
dentro da sala de aula, praticas mobilizadas a partir de uma perspectiva
racista, na maioria das vezes “naturais” ou “naturalizadas” pelos agentes
pedagdgicos. Nesse sentido, causa-nos a sensacao de que ainda
persiste no discurso do professor aidéia da democracia racial brasileira.

Tais repertdrios, nos quais se ancoram esses discursos de igualdade,
humanidade e divindade, também se nutrem da Idgica de mundo
do homem branco, cristao e ocidental, assegurada por um sistema
de valores, crencas, conceitos e idéias forjado na modernidade,
que denegou referenciais sociopoliticos e religiosos de outras
matrizes — negro-africanas e amerindias, por exemplo.

REDISCUTINDO A DOR
FE "RESSEMANTIZANDO" OS TERMOS

Quando paramos para analisar os discursos dos professores sobre
a histéria do negro no Brasil, identificamos elementos que foram
construidos histérica e socialmente para reafirmar algumas questoes
que precisam ser rediscutidas.

Ao falar sobre a histéria do negro no Brasil, o professor E. F. diz que vé
o negro como elemento “discriminado *; “marginalizado ; “oprimido” e
“subestimado” desde os primdrdios da nossa histdria e ainda hoje
submisso “ao poderio da camada branca”, em razéo do (...) comodismo
de que € acometida a comunidade negra (...). Nés fomos os maiores
construtores da sociedade brasileira e baiana, fomos nds os promotores

desse desenvolvimento, dessa civilizagdo que nds temos”.

Em principio, o professor debruga seu “olhar” sobre aspectos histdricos
que ainda insistem em permanecer em nossas cabegas, em NOssos
livros didaticos: uma histéria polarizada entre opressores e oprimidos,
na qual sao silenciadas as resisténcias e as conquistas destes Uttimos. Tal
aspecto é produto de uma historiografia que de certa maneira colaborou
para ratificar uma “inércia” do povo negro diante de sua histdria, cabendo
“(...) ands configurarmos os quadros que podem dar-lhe visibilidade
significativa para além do que as narrativas dominantes estabelecem
como sua ‘verdade” (Mattos, 2003, p. 231).

O professor, a0 mesmo tempo em que se reporta ao “comodismo”,
aponta-nos como agentes histéricos quando confirma que (...)
fomos nds os promotores desse desenvolvimento, dessa civilizacao
que nds temos (...), o que sugere, no lugar de acomodacao,
dinamismo, luta e esperanca do povo negro”.
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Em relacao a submissao ao “poderio da camada branca” denunciado
por ele, percebemos que:

Um férreo rigido monopdlio do poder permanece no Brasil nas maos
da camada “branca” minoritaria, desde os tempos coloniais até os dias
de hoje, como se fosse um fenémeno de ordem “natural” ou de um
direito democratico. O mito da “democracia racial” esta fundado
sobre tais premissas dogmaticas. Daf resulta o fato surpreendente de
todas as mudancas sécio-econdmicas e politicas verificadas no pafs,
desde 1500 a 1978, nao terem exercido a menor influéncia na
estrutura de supremacia racial branca, que continua impavida % intocada
e inalteravel (Nascimento, 2002, p. 25).

Compreendemos que as questoes de ordem histdrico-social
determinam o monopdlio de poder na mao da camada branca,
fortalecendo-se por meio de privilégios como: acesso majoritario a
funcdes qualificadas em postos de trabalho; monopdlio da maior
parte da producao de riquezas do pafs; manutencao do poder na
burocracia e na polftica do estado brasileiro. Tais aspectos reforcam
as desvantagens socioecondémicas, polfticas e histéricas dos negros
na sociedade brasileira.

Aprofessora A. B. diz saber pouca coisa sobre a histéria do negro.
Cita as condi¢des subumanas promovidas pela escravidao e pelo
perfodo pds-abolicao, mas ressalta que, apesar do sofrimento, os
negros foram muito fortes: *(...) o que ficou do negro é que a gente
€ uma raga muito forte. Ele sobreviveu a tudo que passou e
conseguiu deixar as tradicdes e a cultura dele (...)".

E também sobre uma positivacao da trajetdria negra que nos fala C.
D.: "O negro contribuiu de forma marcante no processo de expansao
cultural. Entdo muito de nossa cultura tem a ver com os negros (...)".

Percebemos nessas falas elementos que dignificam a histéria do
negro: a preservacao e a ressignificacdo de tradicdes culturais, a
resisténcia as intempéries da escravidao. Assim, a professora A. B.
utiliza a expressao “raca forte” para demonstrar que apesar de tudo,
apesar do sofrimento e da dor, os negros nao se desumanizaram
nem sucumbiram a dominagao. Essas falas nos dizem da importancia
de se retirar o negro do lugar de “vitima impotente”, de “eterno
escravo”, no qual foi colocado pelo discurso hegeménico, e trazer
a tona a sua presenca e a sua contribuicao na (re)construcao da
historia do Brasil.

Se fizermos um paralelo entre as questdes colocadas pelas
professoras e a abordagem de Mattos (2003, p. 230) sobre os
valores civilizatorios afro-brasileiros, podemos admitir que “dada a
extensao e significado dessa presenca, pensar em valores
civilizatérios afro-brasileiros é quase o mesmo que pensar em
valores civilizatdrios nacionais”.

O que também consideramos importante nessas falas é que os
professores estao tentando ressignificar a histéria do povo negro
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no Brasil. No entanto, ainda hd um certo “desconhecimento” das
especificidades das lutas travadas historicamente, dos conhecimentos
trazidos pelos negros da mineracao e das artes, bem como a nao
referéncia a uma contribuicao significativa para o desenvolvimento
cultural e intelectual do mundo, do continente africano.

Um dos professores, ao se remeter a histéria da matematica, fala
da influéncia dos “gregos, mesopotamicos e egipcios” e, a0 mesmo
tempo em que cita os egipcios, ressalta que os africanos nao tiveram
um papel significativo na histéria da matematica, definindo sua
contribuicao como “(...) inexistente até pela questao da evolucao da
Africa (...)", “esquecendo” ou “ndo atentando” para o fato de que o
Egito fica no continente africano. E ainda utiliza a palavra “evolucao”
calcada no modelo de “evolugao” hegemdnica da civilizacdo ocidental,
segundo o qual os povos que nao estavam circunscritos a esse
estdgio eram/sao considerados primitivos, atrasados. '?

No que tange a conceituacao do racismo e a discriminacao racial, A.
B. diz: “Racismo é quando alguém nao aceita o outro pela cor (...) e
discriminar pra mim € a mesma coisa; se vocé é racista, vocé
discrimina (...)".

E. F diz que vé a discriminacao sob dois aspectos distintos, o do
preconceito e o da discriminacao propriamente dita, e que: “(...)a
discriminagao racial seria a pratica do racismo(...) O que é praticar o
racismo? E estabelecer relacdo de superioridade entre os seres
humanos. Entdo eu considero racismo isso”.

Esses dizeres sobre racismo e discriminacao racial convergem no
sentido de toma-los como categorias operacionalizadas a partir da
raca e do fendtipo, tendo a cor como elemento definidor, marcador
de diferencas, determinando lugares, gradacdes e fronteiras.

Em relacdo as postulacdes de superioridade e inferioridade entre
os seres humanos, F G., também se posicionando a respeito,
aponta: “Nina Rodrigues, tantos outros que falam que relatam vai se
basear nas teorias de Lombroso,'* ndo é? Raca superior, raga infe-
rior, eles sao superiores, nds somos inferiores, nao sao?! Nds
somos inferiores (...)".

A percepcao do professor em relagao as idéias de superioridade e
inferioridade entre as ragas realmente é condizente com o pensamento
de Rodrigues, que dedicou sua trajetéria intelectual para provar cientifi-
camente ainferioridade do negro, tornando-se “o principal doutrinador
racista brasileiro da sua época” (Skidmore, 1976, p. 75).

Ands, resta compreender como tais pensamentos se desdobram
no espaco escolar, onde a existéncia constante de acdes e praticas
de alguns professores nos leva a entender que naquele espaco
existem “superiores” e “inferiores”.
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Assim, Cavalleiro (2000), num estudo realizado em uma escola
com criancas de educacgao infantil, destaca que os professores, na
maioria das vezes, tratam de forma diferenciada as criancas brancas
e negras, reservando para as primeiras estimulo, carinho, atencao,
elogios, aconchegos e afetos e para as negras, as vezes de forma
inconsciente, desatencao, distanciamento e desafeto. Se pensarmos
na questdo da superioridade e inferioridade na dindmica dessas
relagdes, veremos que: “(...) as relagdes com as professoras no
espaco escolar levam a crianga branca a cristalizar um sentimento de
superioridade, visto que, diariamente, recebe provas fartas dessa
premissa” (Cavalleiro, 2000, p. 217).

Outro professor relata a forma como se da o racismo e a
discriminacao racial postulando algumas situacoes da realidade:

Por exemplo, nas prisdes, nas abordagens da policia se tiver
um branco entre aspas, visivelmente um branco e um negro,
possivelmente o negro sera abordado revistado e o branco
passara direto. Essa discriminacao, é uma discriminacao racial
muito forte, e que conseqlientemente se aplica a uma condicao
de racismo, o racismo ainda é muito forte, como eu te disse
quando vocé perguntou um paralelo entre racismo e
discriminacdo eu vejo o racismo como uma forma de
discriminacao inclusive racial. Consequientemente, até porque a
gente possui mesmo € visivel se vocé tem um negro e se vocé
tem uma pessoa de pele mais clara e tiver uma acusacao,
possivelmente o negro serd acusado vai ter um outro tipo de
tratamento até por uma questdo cultural o negro ¢
marginalizado (K. N.).

O professor demonstra como sao implementadas as atitudes
racistas e discriminatdrias em relagdo aos negros em nossa
sociedade. E consubstancia em suas palavras o que é denunciado
por Schwarz (1996, p.168): “o nosso preconceito é de marca
e nao de origem”, pois ao apelar para a expressao “pessoa de
pele mais clara”, que as vezes nao é o branco, esta ird levar
vantagem em relacdo a um negro. O professor esta ciente de
que as gradagdes de cores exercem um papel simbdlico e
valorativo na sociedade.

As lacunas que ainda se apresentam em relacao as questdes raciais
nos remetem a uma necessidade premente de que seja colocada
em praticaa Lei 10.639/2003, que estabelece a obrigatoriedade
do ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana na educagao
basica. A implementagdo da lei de forma adequada e coerente
faria com que deixassem de ser “atores esmagados, para tornar-
se atores privilegiados”, como diz Silva (1997, p. 43), citando
Fanon (1982), e Ihes possibilitaria *(...) reapropriar-se da histéria
do negro, desde a Africa até os dias atuais (-.)" (... afirmar as
identidades raciais; destacar positividades em relaco as culturas
negras; resgatar a auto-imagem das criancas e adolescentes negros
e negras” (Passos, 2002, p. 41).

"2Tal compreensao est4 baseada “no evolucionismo que postulava que as culturas diferentes da ocidental, e por isso menos evoluidas, representavam sobrevivéncias das fases anteriores” (Gomes,

1995, p. 92).

13 Cf. Schwarz (1996), C. Lombroso, que escreveu a teoria dos atavismos, prometia descobrir o criminoso antes que ele cometesse o crime (p. | 70).
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(GENERALIZACOES E OCULTACOES DAS
QUESTOES RACIAIS NA FORMACAO DO
PROFESSOR

Seminarios, conferéncias e producdes pertinentes a tematica da
formagao do professor pontuam atualmente a necessidade de se
pensar numa formacao voltada para as questoes de género, sexo,
raca, classe etc., alertando-nos para a complexidade dos espacos
escolares, onde cada vez mais se desenrolam as tensdes, os conflitos
e as negociacdes entre os diferentes sujeitos que o compdem.

Oliveira (2001), citando Garcia (1992), ao tratar desse assunto,
revela que “(...) a formacao deve proporcionar situacdes que
possibilitem a reflexao sobre as circunstancias das limitacdes sociais
e culturais dos alunos e das limitacdes da prépria profissao docente”

(Oliveira, 2001, p.27).

No que tange as questdes étnico-raciais, observamos que a ocultacao
e a generalizacao sao veios que fundamentam seu trato por esses
educadores.

A professora A. B., referindo-se a sua formacio e as questdes
étnico-raciais ao fazer o curso de Letras, diz que nunca “viu” essas
questdes, principalmente em literatura — (...) tantos poetas negros,
Cruz e Sousa, Machado de Assis (...)" — e revela que seria muito
importante saber “(...) que aquele cara venceu barreiras, por ele ja
ser negro e chegar a produzir a literatura”.

O professor da nossa colaboradora trabalha em sala de aula o
conteldo (a literatura de poetas negros) desvencilhado das
implicacdes socioculturais, da pertenca étnico-racial e da
especificidade do sujeito inserido naquele contexto histdrico, que,
como diz a professora, “venceu barreiras”.

E nesse sentido que, para Oliveira (2001, p. 26), “(...) a concepgao
de educagao e o ato de ensinar vém impregnados de significados,
as acoes pedagdgicas também sao intencionais, subjetivas, pessoais
e desenvolvidas por atores que estdo envolvidos, juntamente com
seus alunos num contexto social dindmico”.

Assim, as “deficiéncias” e “limites” de alguns professores resultam
do fato de eles subsidiarem suas praticas didatico-pedagdgicas com
base em pressupostos éticos, estéticos, morais e sociopoliticos
universalizantes.

Luz (2001), estudando os contetidos dos curriculos dos futuros
pedagogos,'* constata que a predominancia de uma concepcao de
mundo euro-americana limita e/ou inviabiliza a percepcao destes
em relagdo a outros principios inaugurais, culminando numa praxis
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pedagdgica em que outras dindmicas territoriais, civilizatorias e
existenciais sao ignoradas, aqui, especificamente, a africana e a baiana:
“(...) os futuros pedagogos sabiam repetir de forma metonimica,
sem nenhuma emocao, teorias e jargdes técnicos da territorialidade
euro-americana (...)" (p. 24).

Notamos que os liames sobre os quais a formacao de alguns
profissionais da educacao se edificam, baseados nas concepcdes de
mundo euro-americanas, determinam uma certa (in)compreensao
dos signos, simbolos e rituais pedagdgicos que se pautam em outras
dindmicas existenciais.

Mas nos espacos escolares alguns professores, de forma
individualizada, ja abordam as questdes referentes a discriminagao
racial e a cultura negra, demonstrando “avancos” na conducao do
trabalho e opondo-se a folclorizacdo do tema:

Na minha formagao nao houve nao, mas para mim o trabalho
tem que estar bem fundamentado, mostrando as questées histdricas
e suas implicacdes nos dias atuais, esta coisa de saci pereré,
candomblé no dia do folclore, sé trabalhos sobre negro
relacionados as datas comemorativas, nao da mais nao (G. H.).

Diante dessa afirmagao, concordamos com Gomes (2004, p.102),
quando diz: “Trabalhar as relacdes raciais em nosso cotidiano
pedagdgico implica conhecer os processos historicos em que elas
se construiram e se constroem”.

Assim, a professora, apesar de nao ter sido contemplada com as
discussdes étnico-raciais durante a sua formagao, mostra-se astuta
em suas colocacdes, apontando condicbes de compreensao e
condugao do tema.

Pinto (2002, p. 123), em artigo discutindo a questao racial e a
formacao de professores, revela que ainda

(...) ha uma tendéncia entre os professores de considerarem que o
tratamento da diversidade étnico-racial deve ocorrer em momentos
especificos, em geral, datas relativas acontecimentos que dizem
respeito a determinados segmentos étnico-raciais ou no contexto
de eventos como semana cultural, feira das nacées, ou ainda,
quando ocorrem situagdes que, de alguma maneira, acionam o
tema como atos discriminatérios ou emissdo de opinides por
parte dos alunos.

Tais percepgdes demonstram que, em certa medida, o tema esta
sendo relegado a segundo plano por parte desses professores,
também nao faz parte da preocupacao central dos que organizam o
espaco escolar e é colocado como acessério nos processos
didético-pedagdgicos.

Aautora Silva (200 1), em seu livro Desconstruindo a discriminagao
do negro no livro diddtico, resultado de um trabalho de pesquisa
com professores do ensino fundamental do |° e 2° ciclos da rede

* Este estudo teve como universo pedagogos da Universidade do Estado da Bahia— (UNEB Campus ).
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municipal de ensino de Salvador (BA), procura verificar se, a partir
das condicdes necessarias para reflexao, os professores poderiam
“(...) identificar e corrigir esteredtipos em relacdo ao negro nos
livros que utilizaram em sua pratica pedagdgica” (p.15).

Apds os procedimentos adotados, como seminarios, oficinas
pedagdgicas, exibicdo de videos, debates e andlise dos livros, a
pesquisadora conclui que ‘(...) é possivel orientar o professor de
Ensino Fundamental de primeiro e segundo ciclos, para utilizar o
livro didatico de forma critica, transformando-o em um instrumento
gerador de consciéncia critico reflexiva” (Silva, 2001, p. 57).

No trabalho realizado por Schutzer (2002), ela procura
“comprovar” se os cursos de formacao de professores
oferecidos pelo Ntcleo de Estudos Afro-Brasileiro (NEAB) da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR) “(...) estao
levando os professores a se empenharem efetivamente no
trabalho contra o preconceito racial e a construcao de uma nova
mentalidade baseada na igualdade de direitos e solidariedade
entre as pessoas” (Schutzer, 2002, p. 31).

A pesquisadora demonstra como foi significativa a realizacao dos
cursos para os professores, que devido a falta de preparacio
académica revelaram as lacunas existentes no trato com as questoes
raciais e mostraram, por seus relatos, como o curso afetou suas
vidas, alterando suas percepcdes em relagao as questoes raciais e
transformando suas praticas didatico-pedagdgicas.

Alguns aspectos revelados pelos professores apds o curso fo-
ram: a difusdo dos novos conhecimentos adquiridos para outras
pessoas (funcionarios da escola, colegas de trabalho e
comunidade); a mudanca de postura diante de praticas racistas; a
reavaliacdo da sua pratica pedagdgica no que concerne ao
preconceito racial na sala de aula; o agucamento do olhar sobre o
material didatico utilizado; a *(...) contribuicdo de valorizacdo do
negro, reforco da prépria identidade, bem como o fortalecimento
e preparacdao melhor para a luta contra o preconceito e a
discriminacao” (Schutzer, 2002, p. 140).

Os trabalhos realizados pelas pesquisadoras revelam como tais
iniciativas sao eficazes contra a manutencao e proliferacao das prati-
cas racistas e discriminatdrias nos meios educacionais e como
colaboram para que os novos conhecimentos adquiridos se trans-
formem em agdo dentro das salas de aula.

Ao perguntarmos como ou se o curriculo da escola aborda
as questdes do racismo e da discriminacao racial, os professores
responderam:
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Que eu saiba ndo, nem na reunido que eu participo, a gente tem
mais espaco de fugir do curriculo, mas nunca vi um trabalho aqui
relacionado a isso, nenhum (A. B.).

Olha, eu ndo sei te informar exatamente, mais deve abordar com
Filosofia, como Sociologia (...) (C. D.)

(..) nds trabalhamos com os textos chamados interdisciplinares (E. F).

O que as trés falas tém em comum ¢é a auséncia de um estudo ou de
uma reflexao mais aprofundada sobre as questdes raciais, ainda nao
contempladas no curriculo. Ha também a percepcao de que essa
tematica pode perpassar de forma efémera parte das disciplinas da
estrutura curricular do colégio ou ainda que ela se “dilui” nas abordagens
das disciplinas sociologia e filosofia, como afirma um de nossos sujeitos.

A auséncia das questdes étnico-raciais no fazer da sala de aula, na
elaboracao dos curriculos e nos projetos politicos-pedagdgicos
mostra como os professores, marcados durante a formacao
(graduacao e pds-graduacao) pelo recalque, pela denegacao e pela
homogeneizacdo, sentem dificuldade em construir formulagdes
didatico-pedagdgicas que déem conta de discutir de forma
aprofundada essas questoes.

Silva, discutindo o curriculo escolar como possibilidade de afirmacao de
valores culturais, religiosos e sociais dos grupos étnico-raciais que
compdem a sociedade brasileira, propde paraa escola e os professores:

— Que a escola seja apoiada e incentivada pelas autoridades
educacionais e pelos especialistas em educacao para assumir
seu papel no didlogo entre diferentes significados do mundo,
das pessoas, da vida. Que as diferentes culturas ali presentes
sejam igualmente valorizadas, vivenciadas questionadas, feitas
e refeitas num didlogo — favorecido pela escola, entre racas,
classes grupos — no sentido de superagao das relagcdes
inumanas;

— Que os professores assumam e construam o projeto de
combater as discriminagdes, tendo no didlogo exigéncia funda-
mental de existéncia humana, o principal procedimento didatico.
(Silva, 2000, p.31)

Nesse sentido, para os que pensam e tentam construir espacos
educativos, € preciso debater e implementar politicas marcadas pelo
respeito aos valores culturais, a diversidade étnico-racial, as crencas
religiosas de qualquer grupo social historicamente excluido e
silenciado, mas que consigam imprimir suas marcas, possibilitando
a revisao de algumas posturas no ambito do espago educacional.
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CONCLUSAO

As reflexdes aqui construidas tém origem e se remetem aos lugares de
pertenca dos sujeitos com os quais dialogamos, respeitando suas
subjetividades, formas de pensar, “verdades”, enfim, seu lugar de sujeitos
histéricos marcados por determinantes estruturais e conjunturais.

Dentro desse processo dialégico, detivemo-nos em compreender
os discursos, as praticas e as posturas dos professores a partir das
injungdes histdrico-sociais, nos quais a formagao, a pertenca étnico-
racial e os interesses pessoais demarcam os “limites” e “avangos”
dos seus discursos a respeito das questoes raciais na escola.

Assim, o nosso trabalho foi tomando corpo, compreendendo como
os discursos dos professores sobre o racismo e a discriminagdo
racial estao também intimamente marcados por questdes politicas e
idecldgicas que ainda conferem vitalidade sociopolitica ds sutilezas, s
[eualdades, as naturalizacoes, & heranca cultural, ao comodismo, ao
enraizamento, a humanidade, entre outros conceitos, diante das
desigualdades raciais existentes na sociedade brasileira.
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Esmiugamos nesses discursos os imbricamentos que contornam a
formacao desses profissionais que perfilam as estruturas escolares,
do ser professor ante a diversidade cultural dos educandos, enfim,
os imbricamentos de toda uma produgao de simbolos e signos que
tém uma agdo eficaz na compreensao e na conducao das questdes
étnico-raciais em sala de aula.

Essas falas também nos conduziram a outros lugares, onde os
sujeitos evocam outros sentidos a suas praticas e a seus discursos,
denunciando os estigmas, o poder da branquitude, a dissimulagao
dos fatos historicos, a desqualificacao sociocultural, entre outros,
(re)significando o que ja estd instituido no que tange as relagdes
raciais e abrindo caminhos para a instituicio de uma sociedade na
qual o respeito a diversidade seja a tnica.

Assim sendo, compreendemos que ha muito a fazer. Os estudantes,
os professores, a escola e todos os seus agentes pedagdgicos
“agonizam” diante da responsabilidade de lidar com tantas vozes,
com tanta diversidade e de instituir a unidade como meta. Além
disso, sob os arremedos estruturais e conjunturais, ainda se
“minimiza” o peso das questoes que envolvem o racismo e a
discriminacao racial.
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A construcao da auto-estima
da crianca negra
no cotidiano escolar

INTRODUCAO

A pesquisa ‘A construcao da auto-estima da crianga negra no cotidiano escolar” objetivou
observar a criagdo de praticas de resisténcia que possam fortalecer o processo de formacao
da auto-estima das criancas negras e suas relacdes no cotidiano escolar. O trabalho foi
realizado em uma escola pUblica municipal de Salvador, a Escola Organizacdo Coletiva de
Melhoramentos, conveniada com a rede municipal de educagdo, situada na Avenida
Caetano Moura, 37, Acupe de Brotas, com imdvel de propriedade da associacao de
moradores do bairro. Utilizou uma abordagem etnogréfica e as técnicas de entrevista e
observacao foram empregadas para identificar praticas de resisténcia, que possam contribuir
para o estreitamento das relacdes na vivéncia cotidiana entre as criangas negras e nao-
negras no ambito escolar. Para tanto, se recorreu a “dindmica dialética do vivido/concebido
desde dentro para fora” (Luz, 1998).

Aescola pode desconstruir alicerces fundamentais da formagao da auto-estima e da identidade
negras, quando invisibiliza, minimiza ou recorta o processo histérico e cultural da crianca
negra através das ideologias do branqueamento e da mesticagem, atribuindo esteredtipos
inferiorizantes as suas diferencas adescritivas.

O processo de reacao a inferiorizacao de que sao vitimas, grande parte no ambito escolar,
leva essas criancas a construir formas de resisténcia que resultam em relagdes tensas e
conduzem a maior exclusao, uma vez que elas podem responder com atitudes agressivas
ou de desinteresse pela escola e aprendizagem como uma maneira de resistir e insurgir-se
contra a agressao simbdlica ou explicita de que sao vitimas.

A construgao da auto-estima da crianca negra depende muito do ambiente escolar, porque
la vivencia parte do seu dia-a-dia. As relacdes estabelecidas na interacdo em classe, os
contelidos sistematicos que apreendem, podem contribuir para que a crianga cresca sentindo-
se diferente, mas nao desigual. Enfim, o estudo sobre a auto-estima das criangas negras e
seus desdobramentos é relevante na perspectiva do reconhecimento da escola como
espaco sociocultural, além de ter possibilidades reais no desenvolvimento efetivo de praticas
educativas de carater emancipador e plural.
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O desejo de pesquisar sobre a construcao da auto-estima da crianca
negra e a sua relagdo com o cotidiano escolar tem sua génese nas
diversas indagacdes sobre o assunto que a autora vem formulando,
inicialmente, a partir de experiéncias pessoais e, depois, na militincia
em instituicdes do movimento negro e no exercicio profissional,
como professora da rede municipal de educacdo. Ela da o seguinte
depoimento.

No campo pessoal, recordo-me da minha infancia e do inicio da
minha vida escolar. Era uma aluna aplicada e tirava sempre boas
notas, mas isso nao me fazia feliz. O fato de ndo ter cabelos
longos e lisos me fazia acreditar que era feia, tornando-me uma
crianca triste e retraida. Lembro-me das duas coisas que me davam
mais prazer naquele periodo. A primeira, era pentear os cabelos
das colegas nao negras e a segunda, brincar sozinha, diante do
espelho, balancando uma farta cabeleira de pano, imitando as
colegas que possufam cabelos longos.

Somente depois de adulta, integrando uma entidade de mulheres
negras, pude compreender e superar o drama que vivenciei. O
Quilombo Asantewaa', organizacdo que promove cursos que visam
a educacdo, integracdo social e condicdes de satde da mulher
negra, revolucionou minha vida e garantiu meu ingresso num
processo de superacdo das mazelas ocasionadas a construcao da
minha identidade e auto-estima.

Libertei-me das correntes invisiveis do embranquecimento, que
impediam de me amar, me aceitar, reconhecer minhas
potencialidades e limites, bem como de estabelecer um
relacionamento harmonioso com a minha ancestralidade.

Algumas experiéncias profissionais mais recentes estimularam
antigas preocupagdes para pesquisar o assunto, uma delas com
meu proprio filho. Para minha surpresa, depois de alguns meses na
escola, ele ndo queria mais ser chamado de negro, afirmando que
segundo a professora ele era “marronzinho”.

O depoimento de um aluno negro de 10 anos, Domingos, é um
outro exemplo. Durante uma discussao em sala, um coleguinha na
tentativa de agredi-lo verbalmente declarou: “sai para & betume,
negro preto do bozd”. Intervindo, conversei com o grupo sobre o
fato e finalizei questionando: mas, afinal, quem nao é negro em
nossa sala?

Tomando a palavra, Domingos afirmou nao ser negro e justificou:
‘ ) a a e i a )

“Professora, eu ndao sou negro nao... Minha mae, quando tava
gravida, foi queimada em um incéndio e, para completar, quando
nasci ela me deixava muito tempo no sol, dai eu fiquei assim,
parecendo preto”.

Em outra oportunidade, encontrei minha aluna Polyana aos prantos.
Investigando as razdes, descobri que chorava porque nao tinha
“cabelo bom” e alguns colegas a estavam apelidando de “vassoura
de piacava” e “cabelo de bombril”.

" Palavra da lingua africana ashante que significa mulher guerreira.
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As experiéncias sumariamente apresentadas mostram aimportancia
datemdtica e justificam a realizacdo da pesquisa. O estudo também é
importante pela imperiosa necessidade de ampliagao do reduzido
volume de producdes académicas sobre o assunto. De modo geral,
as pesquisas na area educacional sobre a auto-estima assumem uma
perspectiva fenomenoldgica, por um lado, e fundada em principios
positivistas, por outro (Oliveira, 1994, p. | 3). Esses estudos possuem
COMO eixo a mensuracao de caracteristicas da personalidade e suas
correlagdes com fatores quantificaveis. Assim, urge o desenvolvimento
de pesquisas que extrapolem as tendéncias citadas, contemplando a
complexidade e a multirreferencialidade do tema. Para tanto, € preciso
um olhar que vislumbre outros aspectos presentes no cotidiano
escolar, ligados a construgao da auto-estima, tais como os tipos de
relagdes estabelecidas, os valores que as perpassam, as pressoes
exercidas pelos diferenciados grupos, além da prépria praxis
pedagdgica. Da mesma forma, a pesquisa pode contribuir na formagao
dos professores na luta contra o racismo, ainda presente nas
instituicdes da sociedade brasileira.

ALGUMAS REFERENCIAS

Diversos estudos cientificos sinalizam a condigao do sistema
educacional brasileiro como reprodutor de desigualdades
raciais (Rosemberg, 1987 e 1991; Hasenbal, 1987). Estruturados
a partir de uma dtica eurocéntrica, tendem a desprezar a identi-
dade, a memdria, a cultura e as referéncias da ancestralidade
africana, produzindo e reproduzindo valores que postulam a
superioridade cultural do branco/europeu, através de uma peda-
gogia narcisista, una, universalista, que ndo aceita ou respeita a
diferenca, transformando-a em desigualdade e em excluséo.

Tal fato gera danos no processo de construcao da identidade das
criangas negras, gue nao encontram referéncias positivas a sua
origem e a sua histdria, omitidas ou mostradas de maneira caricatural,
estereotipada e folclorizada.

Assim, identificam-se varios elementos no cotidiano escolar que,
individualmente ou em conjunto, podem gerar condicdes
desfavoraveis ao processo de construcao da identidade das criancas
negras (Cavalleiro, 2000), tais como:

Literatura didética e paradiddtica— E inegavel que, por conta da
mobilizacdo e da denlncia de militantes e pesquisadores
negros, algumas modificacdes vém ocorrendo no que diz
respeito a representacdo dos negros (Silva, 2003). Todavia,
nos livros didaticos e de literatura ainda se encontram varias
distorcoes, dentre elas: ilustragdes depreciativas, caricaturais e
desumanizadas; descricao dos negros por meio de esteredtipos
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inferiorizantes e exclusao da figura afro-brasileira do conjunto
do povo brasileiro.

— Organizagao curricular. Na producao de um saber univoco,
o curriculo expande a ideologia do embranquecimento, que
leva o individuo a rejeitar o pertencimento a seu grupo étnico
e a buscar, em tudo, aproximar-se da cultura dominante.

— A auséncia da representacao e visibilidade dos negros nas
atividades ludicas, nos cartazes, jogos e brinquedos
educativos.

— Siléncio da escola e dos professores diante das praticas
racistas (Cavalleiro, 2003).

— Ainvisibilidade do negro na histéria do Brasil e a exclusao de
temas relativos a histéria e a cultura negra no curriculo.
Geralmente, estuda-se na escola a formacao do povo
brasileiro a partir de detalhadas referéncias as culturais euro-
péias. Fato que ndo acontece em relagio & Africa. Nao ha
referéncias as desenvolvidas civilizacdes antigas africanas.

— Alinguagem nao-verbal praticada no espaco escolar (compor-
tamentos sociais, atitudes e disposicdes) que muitas vezes
transmite valores racistas.

— Afalta de uma formacdo adequada, capaz de instrumentalizar o
educador para trabalhar com a diversidade cultural da escola.
Uma grande parcela dos educadores nao sabe como lidar com
a crianca negra. Muitos por falta de conhecimento da cultura e
histria dos afrodescendentes no Brasil, outros por indiferenca
ou por nao terem, ainda, resolvido questdes pessoais da propria
identidade étnica.

Todavia, a escola é um espaco sociocultural (Gomes, 1994) rico
em interacdes. Como tal, ndo pode ser considerada apenas
reprodutora das contradicdes da sociedade, tampouco o sujeito
nela presente pode ser tomado somente como ddcil e passivo.
Segundo Foucault (1986), “o poder gera resisténcia e identidades
na posicao de resisténcia sao também construidas”. Assim, do
proprio cotidiano escolar emergem aliancas, conflitos,
transgressdes e acordos.

Rachel Oliveira argumenta que: “O evadido da escola nao é
simplesmente um fracassado e preguicoso, que cumpre as
expectativas de fracasso da classe dominante com relacao a ele. A
grande porcentagem dos alunos expulsos da escola — os meninos
de rua —faz parte de uma populagao que historicamente resistiu a
opressao e que n3o aceita a escola com seus significados, nao se vé
representado nela” (Oliveira, 1988, p. 37).

Para a autora, a escola tem dificuldade em conseguir a total
adesdo dos alunos negros as normas curriculares. “O projeto
de vida dos negros ¢é realizado fora da escola com poucas
perspectivas de um bom ingresso no mercado de trabalho”
(Oliveira, 1988, p. 37).
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As préticas de resisténcia da populacdo negra sao reconstruidas
constantemente em face de politicas educacionais que desencadeiam
diferentes mecanismos de preconceitos. A trajetdria escolar dos
alunos negros tem sido sistematicamente marcada por conflitos e
contradicdes. Nesse sentido, tanto o permanecer como o sair da
escola refletirao sempre uma escolha dificil, que implica um modo
especffico de resistir.

Conforme estudos de Enguita, a escola foi o recurso que a classe
dirigente avaliou como o mais adequado ao negro recém-saido
da escravidao. “Em termos mais gerais, a escola aparecia como a
melhor solucdo para todas as resisténcias individuais e coletivas as
novas condicoes de vida e trabalho ou, ao menos, como a mais
prudente e barata, a solugdo preventiva (...). Se nao se podia
utilizar o chicote, devia-se recorrer a escola. Qualquer coisa para
nao perder o controle da mao-de-obra negra por causa da
emancipacao” (1989, p. 123-124).

Inicialmente, a principal funcdo da escola era aimposicao de novos
valores éticos e estéticos, nao havia preocupacao dos gestores de
politicas educacionais com o desenvolvimento cognitivo e afetivo
das criancas negras. Elas ndo precisavam se sentir bonitas ou amadas.
Ao contrério, era desejavel que se sentissem inferiores em todos
os sentidos, para assim se tornarem submissas.

Os Estados Unidos, por exemplo, formou uma rede de escolas
para negros a partir da perspectiva de que o resultado seria
muito benéfico para a sociedade branca “Nao tenha a menor
divida de que o milhdo de negros (...) fosse corretamente
educado (...) valeria em ddlares e centavos trés vezes seu valor
atual” (Enguita, 1989, p. 123).

Lentamente, os diferentes grupos sociais, entre eles o movimento
negro, conseguiram subverter os objetivos do curriculo das escolas
publicas por meio de préticas de resisténcia. Atualmente, a legislacao
exige que a escola funcione como um espago de didlogo e de
construgao de identidade.

Nesse sentido, foi eleita como questao central da investigacdo a
identificacdo no cotidiano escolar da construcao de praticas de
resisténcia que possam contribuir para o fortalecimento da auto-
estima da crianca negra.

Os CAMINHOS PERCORRIDOS

A definicao dos caminhos, ou seja, da metodologia, foi sobretudo
determinada pelas convic¢des, visao de mundo e compreensao
sobre investigacao cientffica que a autora vem desenvolvendo.
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Assim, assumiu o firme propdsito de superar as limitacoes
impostas pela pesquisa empirica de cunho evolucionista-
etnocéntrica e reservar a civilizagao africano-brasileira o status de
objeto da ciéncia. Para tanto, vivenciou no campo um exercicio
continuo de ressignificacao de conceitos, categorias e terminologias
académicas que pudessem concorrer para a formulacao de uma
visdo reducionista, equivocada e fragmentada do fenémeno a ser
estudado. Nessa perspectiva, recorreu a abordagem dialética,
dando énfase a dindmica do “vivido-concebido”.

A abordagem dialética considera a existéncia de uma relagao de
oposicao e complementariedade entre o mundo natural e o social,
entre o pensamento e o real. Busca encontrar na parte a
compreensao e a relacdo com o todo, a interioridade e a
exterioridade como constitutivas dos fenémenos. Desse ponto de
vista, o fendmeno social deve ser entendido nas suas determinagdes
e transformacdes dadas pelos sujeitos, respeitando a complexidade,
as especificidades e as diferenciacdes que os objetos sociais
apresentam.

A adocdo desse caminho deu-se em razao de sua consonancia
com os pressupostos epistemoldgicos, bem como a natureza do
problema da pesquisa e os objetivos da investigacao. Trilha-lo significa
despir-se da postura de mero observador e investir em grande
escala no estreitamento das relacdes, da vivéncia cotidiana, e na
experiéncia, recorrendo a dindmica dialética do vivido-concebido,
que para Narcimaria Luz (1998):

(...) possibilita a imersao no contexto da pesquisa, que inicialmente
ocorre através de uma convivéncia como observadores, e depois
através do processo de ampliacdo das relagdes interpessoais e do
acesso ao universo simbdlico do grupo.

Da dtica da concepgao dialética do vivido-concebido, dois aspectos
impdem-se de forma relevante: como ver e como interpretar. Esses
procedimentos podem ser mediados por uma metodologia fundada
nos aspectos “desde de fora” e “desde de dentro” que, segundo
Juana Elbein Santos (1986), constituem-se em “perspectivas que
sao dificeis, mas nao impossiveis de complementar”.

Enveredar por esse caminho oportunizou a elaboracao de um sa-
ber construido coletivamente, em parceria com os sujeitos
historicamente silenciados, pelos estudos normativos, prescritivos
e legitimadores da voz da racionalidade dominante.

Na primeira fase da pesquisa, procuramos conhecer a comunidade
local e escolar, histdria, cultura organizacional, estrutura, desafios,
problemas e potencialidades. Para tanto, estudamos alguns
documentos da escola e entrevistamos alguns moradores antigos,
representantes da associacio de moradores e a diretora da escola,
ex-aluna do estabelecimento. No segundo momento, passamos a
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fase de observacio participativa na sala da quarta série, que durou
noventa dias. Paralelamente, visitamos as outras classes e conversamos
com as professoras, tanto nas reunides pedagdgicas como fora delas.

Participamos dos rituais de chegada dos alunos e do intervalo para
merenda, sempre buscando maior aproximacao do universo
simbdlico, o fortalecimento de lagcos com o grupo e o
aprofundamento das dindmicas presentes no cotidiano. O proximo
passo consistiu na elaboracao e aplicacdo de dois questionarios
para entrevista semi-orientada com alguns alunos e professores.
Posteriormente, com os dados obtidos na observacdo e nas
entrevistas, sentimos a necessidade de uma conversa com alguns
alunos especificos e com a professora da quarta série. Finalizando a
etapa de coleta de dados, promovemos duas sessdes de grupo
focal com os alunos e passamos andlise dos dados coletados.

A ANALISE DOS DADOS

Para a andlise dos documentos e instrumentos que norteiam e
organizam o fazer pedagdgico da escola, foram selecionados o
regimento escolar, a proposta pedagdgica, o plano de
desenvolvimento estratégico (PDE), projetos pedagdgicos
realizados e em curso, plano de ensino e cadernos de planejamento
dos professores, e o documento escola, arte e alegria. No diz
respeito ao objeto da pesquisa, destacam-se os seguintes registros:
No regimento escolar titulo |, das disposicdes preliminares, capitulo
Il, dos principios e objetivos de Ensino, art. 42, incisos VIII e IX.
Encontramos o ‘art. 42 que respaldado na Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), no que preceitua o seu art. 3, o ensino sera fundamentado
nos seguintes principios: VIII Respeito a diversidade cultural; IX
Fortalecimento da identidade cultural”.

No titulo IV, da organizacao e desenvolvimento do ensino, capitulo
Il, secao II, art. 54, inciso VII “art. 54: Ao vice-diretor da Unidade
compete: VI, A condenacio a qualquer tratamento desigual por
motivo de convicgao filosdfica, politica ou religiosa, bem como a
quaisquer preconceitos de classe ou de raca.”

NA ProprosTA PEDAGOGICA

Vale ressaltar que o citado Projeto deve conceber a educacio e,
por extensdo, a escola, a partir de outras perspectivas. Embora
cada unidade escolar tenha a sua histéria, suas peculiaridades,
que a distinguem das demais conferindo-lhe identidade, faz-se
necessaria a comunhdo em torno de algumas concepcdes, tais
como: que escola deve ser um espaco difusor de conhecimentos
e instrumentos para a compreensao e juizo crftico do mundo, do
outro e de si mesmo; que precisa oportunizar aos educandos a
possibilidade de aprender a conhecer, aprender a aprender,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser; que o
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cotidiano escolar deve desenvolver valores relacionados a
solidariedade, a igualdade de direitos, bem como o respeito as
diferencas étnico-socioculturais (...).

PROJETOS SETORIAIS POR SEGMENTO: OBJETIVOS DO ENSINO FUNDA-
MENTAL

Conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e
nagbes, posicionando-se contra qualquer discriminacdo baseada
em diferencas culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de
etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais.

Em consonancia com os Pardmetros Curriculares Nacionais, a LDB
e as orientacdes da SMEC, almejamos que, ao final do ensino
fundamental, os educandos alcancem os seguintes objetivos:

— desenvolver e fortalecer a auto-estima e a identidade étnica,
adotando atitudes contrarias a qualquer tipo de racismo;

— relacionar-se de forma positiva com as diferencas de género,
sexo, geracao, credo e raga;

— conhecer e valorizar a diversidade cultural brasileira, respeitar
diferencas de género, geracao, raca e credo, fomentando atitudes
de nao-discriminacao.

No PLano DE DesenvoLviMENTO EsTraTEGICO (PDE)

No PDE, encontramos duas agdes relacionadas ao objeto de
estudo: a proposta de realizagdo de um projeto visando o
fortalecimento da auto-estima dos alunos.

PROJETO PEDAGOGICO

No ano de 2003 a unidade escolar desenvolveu um projeto
pedagdgico denominado “Comunidade Aqui Eu Fago Histéria”. Entre
seus objetivos encontram-se:

— mobilizar a comunidade escolar em torno da pesquisa sobre a
histéria da comunidade e da escola, buscando desvelar
acontecimentos e pessoas que possam contribuir para o
fortalecimento da identidade e da auto-estima;

— valorizar a cultura local e a identidade étnica.

PLano DE ENsiNo E CADERNOS DE PLANEJAMENTO E ACOMPANHAMENTO
DOS PROFESSORES

Nos planos de ensino nao foram encontrados muitos registros sobre
atematicaem estudo. Aparecem sinalizacdes das atividades dos projetos,
planejamento para Semana da Consciéncia Negra (2003) e alguns
contelidos para estudo na disciplina de histéria. Somente nos cadernos
de planejamento da quarta série e CEB, foram encontrados registros
sistematizados de atividades pedagdgicas sobre diversidade cultural,
intolerancia religiosa e racial, género e identidade étnica.
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EQuiPE TECNICA

Como pode ser observado nos graficos que mostram alguns dados
coletados entre os membros da equipe técnica, uma parte
significativa da equipe ainda possui um entendimento equivocado,
universalista, ideologicamente influenciado pelo etnocentrismo. Os
dados também demonstraram que alguns membros da equipe ainda
vivenciam conflitos de identidade.

Parte significativa da equipe técnica acredita “que a escola ndo reproduz
as contradicdes da sociedade, no que diz respeito as relacdes raciais”,
e que as criancas negras nao enfrentam desafios para desenvolver
positivamente sua auto-estima na escola: “uma crianca nao se sente
diferente da outra, a nao ser que algum adulto a faca sentir-se assim”.
Foi perguntado se as criancas negras enfrentam desafios para
fortalecer a sua auto-estima, e mais da metade das entrevistadas
respondeu que nao.

Em sua maioria, os membros da equipe técnica acham que “nao devem
investir em acdes pedagdgicas que enfatizem as diferencas para evitar
conflitos”. Afirmam, da mesma forma, que a diversidade étnica nao
deve determinar procedimentos especificos no seu fazer pedagdgico,
pois “somos todos iguais, flhos de Deus e pertencentes a raga humana”.

A questao sobre se “o nlmero expressivo de alunos negros nessa
Escola determina de alguma forma o seu trabalho pedagdgico”,
mais da metade respondeu que ndo (ver tabela abaixo).

Sim As vezes Nio Total
29% 14% 57% 100%

Na questao: Vocé considera pertinente a Lei Federal 10.6397 A
maioria respondeu que a Lei ndo possui pertinéncia (ver tabela
abaixo), pois “o que precisamos € fortalecer a diversidade de etnias
que formam o povo brasileiro e nao apenas a cultura africana”; “a
cultura africana j& estd contida na cultura brasileira”; “é preciso
empreender medidas para solucionar o maior problema da escola

que é a violéncia”.

Sim Nio Total
71% 29% 100%

Quanto aos alunos, eles apresentam algumas situacdes de
discriminacao mais comuns:

— xingamentos utilizando a cor da pele, religido e atributos fisicos,
como tipo de cabelo, formato do nariz, estatura, ser gordo e
limitacdo de visdo que determina o uso de dculos;

— isolamento: recusa de sentar-se préximo, de participar de
brincadeiras e atividades em grupo;

— apelidos depreciativos;

— perseguicao.

22/12/2005, 14:18

DU(AQZ\O ESCOLAR | A construcao da auto-estima da crianca negra no cotidiano escolar | Valdimarina Santos Cerqueira




NN T 1]

Diante dessas situacdes seus sentimentos sao geralmente de tristeza,
vergonha, incapacidade, chateagao, além do ficar sem graga, sentir-
se diferente e diminuido, considerar-se feio, um ET. Ja os
comportamentos de oposicao que mais fazem parte das praticas
discriminatérias sao brigar, bater, ignorar, xingar, fingir que nao
entendeu, “ficar de mal”, isolar-se. Um outro elemento, nao
manifestado explicitamente, mas observado no cotidiano, diz
respeito a atitude de cantar, tocar e dancar durante as aulas. Nesse
caso, o comportamento de oposicao é acionado em relagao ao
educador e ao fazer pedagégico.

Para analisar os dados, usamos como principais referéncias a
dindmica dialética “desde dentro” e a fundamentacio tedrica de
Giroux (1983), que enfatiza a importancia de um olhar agucado e
criterioso, a fim de entender as formas complexas por meio das
quais as pessoas mediatizam e respondem as estruturas de
dominagao, verificando se realmente determinado comportamento
de oposicao constitui uma maneira de resisténcia. Nesse sentido,
Giroux declara que:

As categorias centrais que emergem da problematica da resisténcia
sao a intencionalidade, a consciéncia, o significado do senso comum
e a natureza e o valor do comportamento nao discursivo.

Para o tedrico, as praticas que se configuram como resisténcia
devem ser movidas por uma perspectiva de emancipacao.

Em outras palavras, a resisténcia deve ter uma funcao reveladora,
que contenha uma critica da dominacdo e forneca oportunidades
tedricas para a auto-reflexdo e para a luta no interesse da auto-
emancipagao e da emancipacao social (Giroux, 1983, p. 148).

Como ficou evidenciado, a unidade escolar possui, em seus
documentos basicos de organizagao e planejamento, referéncias,
procedimentos e orientacdes tedricas/metodoldgicas relevantes
sobre diversidade cultural, identidade e auto-estima das criancas
negras. Vale ressaltar a importancia desse fato. O registro
sistematizado nos documentos que norteiam o trabalho da escola,
tais como a proposta pedagdgica, o regimento escolar e o PDE,
constitui-se num passo que extrapola os limites da pratica isolada de
um professor; é uma tentativa de transformar a cultura da escola, de
tornar institucional e perene um outro tipo de modelo pedagdgico.
E um ato de insurreicao que caracteriza o desejo da escola de
romper com aideologia do embranquecimento implementada pela
educagdo, que tenta a todo custo imprimir valores, normas e padroes
de comportamento que fortalecam o ideal de “eu”, de identidade,
nacionalidade e cidadania do branco-europeu (Luz, 2000, p. 45).

Contudo, como as coisas nas escolas hao se dao de forma linear,
sem conflitos, e como o poder nao é unidimensional, cruzando as
informacdes contidas nos documentos com os dados obtidos nas
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demais atividades de pesquisa, constatamos a existéncia de um
descompasso entre o proposto oficialmente e a suaimplementacao
no cotidiano escolar, em funcao das diferentes compreensdes dos
membros da equipe técnica sobre a tematica.

Na realidade, pode-se identificar a existéncia de duas escolas dentro
do mesmo espaco fisico. Ambas preocupadas e comprometidas
com a qualidade do trabalho educativo, ou seja, com a eficaciae a
efetividade do processo ensino-aprendizagem. Mas os membros
da primeira parece que ainda nao resolveram questdes pessoais
sobre a prépria identidade e possuem um entendimento equivo-
cado das relacdes raciais, em conseqléncia de uma formacao
universalista e etnocéntrica. Para os integrantes desse grupo, as
diferencas devem ser naturalizadas e os conflitos, evitados. Enfatizar
as desigualdades significa fomentar divisdes e fortalecer o racismo.

Jaasegunda demonstra querer investir no desenvolvimento de um
trabalho educativo que valorize e priorize as diferencas e as
identidades, buscando, assim, oferecer uma formacao integral, em
que os sujeitos da aprendizagem aprendam a estabelecer relacdes,
tendo como base a alteridade. Esse grupo vem apresentando uma
atuacdo belissima, que pode ser considerada uma pratica de
resisténcia, pois promove o fortalecimento da auto-estima e da
identidade das criancas negras da unidade escolar, por meio de uma
pratica pedagdgica sistematizada que favorece a construcao de uma
memdria positiva da Africa e dos afro-brasileiros. Acusado muitas
vezes de fazer racismo as avessas e denominado radical, o grupo
esta mudando a feicdo da escola em detrimento das forcas contrarias.

Tudo isso remete ao nosso referencial tedrico: as relagdes
estabelecidas na escola sao caracterizadas como relagdes de poder
e, por isso, Nem sempre sao consensuais.

Como exemplo bastante significativo de préatica de resisténcia entre
os educadores, pode ser destacado o trabalho que foi desenvolvido
pela professora Dandara, durante os anos de 2002 e 2003,
acompanhando a mesma turma de alunos durante a terceira e
quarta séries.

Os alunos citados formavam uma turma considerada “problema”
pela escola. Nela podiam ser encontrados alunos tidos como sem
limites e indisciplinados, alguns com histérico de bi-repeténcia, outros
que ndo liam nem escreviam e que nao se achavam capazes de
adquirir tais habilidades, vérios com a auto-estima baixa e quase
todos apresentando comportamento agressivo e violento.

Embora o espaco fisico da sala de aula pouco contribuisse, as aulas
de Dandédra eram movimentadissimas. Ela trabalhava muito com
muUsicas, dramatizacdes, pesquisas e minisseminarios. Em sua praxis
pedagdgica, ficou patenteada a eleicao de procedimentos
metodoldgicos e postulados tedricos que:
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— propiciavam a construcao do conhecimento, privilegiando a
acao grupal;

— mobilizavam e desafiavam os educandos, promovendo a
participacao e o entusiasmo;

— privilegiavam o trabalho interdisciplinar;

— possibilitavam o desenvolvimento de habilidades e competéncias;

—  observavam o aspecto lidico do processo de ensino-aprendizagem;

— oportunizavam, sempre, a utilizacao dos conhecimentos prévios
e a contextualizacao dos objetos de estudo;

— privilegiavam o didlogo, a partilha, a troca dos saberes;

— fortaleciam a auto-estima e a confianca;

— incentivavam a pesquisa, a criatividade e a producao;

— fortaleciam a identidade;

— problematizavam questdes sociais, culturais, econémicas e
conjunturais;

— respeitavam a diversidade do grupo.

Uma outra e importante marca que a professora Dandara imprimiu
ao seu trabalho foi o fortalecimento da identidade étnica e auto-
estima de seus alunos. Assim, estabeleceu com todos e com cada
aluno um relacionamento pautado no respeito, na responsabilidade,
amizade e cumplicidade. Para tanto, reservava grande parte das suas
aulas para conversar (individualmente e com o grupo) e refletir com
os alunos sobre questdes direcionadas a tematica. O contato fisico,
ouseja, a “pedagogia do toque”, da caricia, também estavam presentes
no seu fazer pedagdgico. Além disso, ela incluia, sempre, em suas
atividades curriculares debates e reflexdes sobre diversidade cul-
tural, intolerancia religiosa e racial, género, identidade étnica, histdria
do negro no Brasil, problemas enfrentados pelo negro hoje, dentre
outros. Muitos desses assuntos eram propostos pela professora,
outros emergiam de situagbes, questionamentos e
comportamentos manifestados pelos alunos. Sempre atenta, a
professora nao perdia a oportunidade de transformar situacoes
que se caracterizassem como preconceituosas em uma aula
maravilhosa. Voltando nossa atencao, a partir deste momento, para
a andlise dos comportamentos de oposicao dos alunos,
apresentamos uma situacao que nos chamou bastante a atencao.

O primeiro, com uma aluna que denominaremos de Nizinga?. Aluna
negra, cabelos curtos, freqlientemente molestada pelos colegas
com apelidos tipo cabelo de espantalho, pixaim e outros. Sua reacéo,
geralmente, era partir para a briga e depois chorar. Certo dia a
encontramos na porta da escola usando um penteado afro.
Elogiamos seu penteado e perguntamos por que ela nao entrava,
pois a aula ja tinha iniciado. Ela confidenciou que estava se sentindo
linda, mas com vergonha e medo da reagao dos colegas.
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Conversamos sobre o assunto e entramos juntas. Como era de
se esperar, algumas criangas comegaram a sorrir e a falar do penteado
dela. Nizinga desta vez ndo xingou nem partiu para a agressao fisica,
como costumava fazer. Algo havia mudado! Em sua defesa, apenas
afirmava: “Estou usando um penteado afro, seu ignorante”. Para
nossa surpresa, durante toda a semana, ela desfilou o seu penteado
enfrentando as criticas dos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Arealizagdo da pesquisa ndo s& comprovou a existéncia de praticas
de resisténcia que contribuem para o fortalecimento da auto-estima
das criancas negras da Escola Organizacao Coletiva de
Melhoramentos, como colaborou para a percepgao dessas praticas
emancipatdrias por parte dos membros da unidade escolar.

Esta pesquisa terd o seu propdsito alcancado no momento em que os
resultados permitam ter um novo modelo de convivéncia no interior
da escola, que as diversas formas de resisténcia ali presentes tenham
como atributo primario a concepcao de fortalecimento da identidade da
crianca negra e o desejo de auto-aceitacio. Aresisténcia paraas mulheres
e os homens negros sempre caminhou lado a lado com o desejo de
mostrar para a sociedade moderna a sua cara negra, com seus valores,
sua cultura, o respeito e a aceitacdo ao seu parente, também negro, que
luta a cada instante por um amanhecer digno e humano.

Resistir, para a crianca negra, é um ato de amor, amor aos seus
ideais, amor ao desejo de se ver estrela com todo o brilho e a
energia que emanam do fundo do seu ser. Resistir, para a crianca
negra, é dar vazao ao desejo de se perceber sujeito ativo na constru-
¢ao de um mundo mais humano, € interagir com o cosmo, com a
sua beleza negra, o potencial negro e seus valores morais e culturais
também negros, é gritar ao mundo com toda a for¢a do seu peito,
“eu me amo e quero ser feliz”.

Estudar a tematica da auto-estima relacionada ao cotidiano esco-
lar da crianca negra na Escola Organizacao Coletiva de
Melhoramentos tem um grande valor na histérica luta do
movimento negro pelo fortalecimento de um povo que sempre
resistiu e combateu a dominacao e o poder branco em nossa
sociedade, no momento em que a partir dos seus resultados
possamos ter uma nova forma de se construir lagos de convivio
dentro das unidades escolares.

% Segundo resposta dada ao questionamento do grupo de avaliagio, aautora deu acs sujeitos da pesquisa nomes de personagens negros com a intengdo de homenageé-los.
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INTRODUGCAO (UFF)

@ Apresente pesquisa nasceu da observacao do cotidiano da escola basica, em que a presenca
masculina € minima, comparada ao conjunto das mulheres que atuam no magistério.
Quando os dados de género e raca se confrontam, € ainda menor a atuagao de homens

negros na docéncia.

Nesse sentido, o trabalho analisou a trajetdria de vida de professores negros da escola
basica, com o intuito de verificar como esse profissional se posiciona quanto a hierarquizacao
escolar e as questdes subjacentes de dominacao e poder no cotidiano da escola. Procurou-
se também identificar possiveis situacdes de preconceito e/ou discriminacao vivenciadas
por esses sujeitos.

A populacao pesquisada constitui-se de professores, homens, negros no exercicio da
docéncia na escola basica. O trabalho de campo se desenvolveu na rede municipal de
ensino de Belford Roxo!, regidao metropolitana do Rio de Janeiro.

No processo de selecao desses professores, elegemos aqueles que na avaliagdo da
pesquisadora aproximavam-se de um perfil fenotipico negro?. O principal critério de escolha
para entrevista foi a autodeclaracdo racial, identificada através de questionarios
socioecondmicos e de trajetéria profissional aplicados aos docentes nas escolas visitadas
pela pesquisadora. Foram realizadas cinco entrevistas com os professores selecionados.

' ABaixada Fluminense é uma regido que se caracteriza pela caréncia de investimentos na qualidade de vida de seus habitartes. Esse estudo se realizou num municipio recentemente emancipado e que
se tornou conhecido, hé décadas atras, pela violéncia. Belford Roxotem cerca de 80 km? e esté a 35 km da capital. Com uma populagao de 434.474 habitantes, dispde de uma rede plblica de 53
escolas de ensino fundamental, com cercade 35 milalunos e |.3 17 professores.

2 Tal critério, baseado em tracofenotipico se deve ao que Oracy Nogueira (| 985) aponta como a especificidade do racismo brasileiro, em que o preconceito racial € “de marca”. Nesse caso, os critérios
que operam a discriminagdo ndo seriam voltados para a origem étnica do individuo (como nos Estados Unidos), mas para ofenétipo.
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No processo de selecao desses professores, elegemos aqueles
que na avaliagdo da pesquisadora aproximavam-se de um perfil
fenotipico negro?. O principal critério de escolha para entrevista foi
a autodeclaracdo racial, identificada através de questionarios
socioecondmicos e de trajetdria profissional aplicados aos docentes
nas escolas visitadas pela pesquisadora. Foram realizadas cinco
entrevistas com os professores selecionados.

As VOZES

Primeiramente apresentamos as vozes, mais precisamente
excertos das respostas a entrevista feita com cada professor que
se dispSs a participar da pesquisa.

A voz DE CARLOS

Acho que a profissao foi pensada para a mulher por essa paciéncia
que ela tem, pela postura (...).

Carlos é negro e professor. Solteiro, 27 anos, nasceu e reside na
Baixada Fluminense. Sua mae € cabeleireira e seu pai, vigilante. E
musico e militante do movimento negro, professor e ex-aluno do
Pré-Vestibular para Negros e Carentes (PYNC). Cursou universi-
dade pUblica e graduou-se em Educacao Artistica com habilitacao
em Histdria da Arte.

Quando ingressou na escola, seu talento para o desenho o ajudou
a se integrar com os colegas e professores, apesar da timidez.

Carlos comenta a falta de docentes negros em sua época e,
entre os poucos que existiam, o medo de terem seu trabalho
comparado ao dos brancos. Cita uma professora negra que temia
essas comparacdes e apresenta uma dlvida: os comentarios
negativos acerca do trabalho dessa professora seriam em razao
de ser negra ou de ser mulher? Embora nao o faca explicitamente,
Carlos também compara essa professora negra com um pro-
fessor branco, segundo ele racista, mas /sso ndo o impeda de
ensinar. Acentua as qualidades desse professor, com quem diz
ter aprendido muito.

Ele considera suas primeiras experiéncias docentes “um desastre”,
pela falta de apoio pedagdgico da escola onde iniciou, privada,
“mas muito desorganizada”. Observa que a rede publica oferece o
apoio pedagdgico que Ihe faltou na instituicao privada. Além disso,
ressalta a boa convivéncia com colegas que ingressaram através de
concurso publico, o que significa para ele competéncia e um
ambiente mais democrdtico num universo mais plural. O
relacionamento professor—aluno é respeitoso, mas sem

*Ver Nogueira (1998).
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hierarquizagdes, pois se declara um mediador na construgio do
conhecimento...

Assim, a opcao pelo magistério publico reflete a possibilidade de
inclusdo no mercado de trabalho sem riscos de discriminacao,
como nas instituicdes privadas. A maioria dos negros tem sofrido
preconceito no mercado de trabalho, numa desigual competicao,
como afirma Nogueira® (1998, apud Gomes, 2003, p. 147):

(...) Na vida social, em geral, os caracteres negrdides implicam
pretericdo de seu portador quando em competicdo, em igualdade
de outras condicées, com individuos brancos ou de aparéncia
menos negréide. Consequientemente, o status ou o sucesso do
individuo negréide depende, em grande parte, da compensaciao
ou neutralizacdo de seus tracos — ou de seu agravamento — pela
associagdo com outras condicdes, inatas ou adquiridas, social-
mente tidas como de valor positivo ou negativo — grau de
instrucao, ocupagao, aspecto estético, trato pessoal, dom artistico,
tracos de carater, etc.

Aopcao pelo magistério é definitiva, porque para Carlos também
significa empregabilidade, apesar de atuar em outras areas do seu
campo, como a restauracao e a musica .

Quanto ao mercado de trabalho, diz ter sido discriminado por uma
gerente de umarede de fast-food, que era racista demais (...) avaliava
o candidato pela foto, negro estava fora. Além desse episddio,
relembra as brincadeiras racistas tdio comuns na escola. Essas
recordacdes trazem a tona suas relacdes afetivas quando adolescente.
Teve muitos amigos, /mas as meninas sempre escolhiam os brancos
para namorar, e esses episédios afetaram sua auto-estima. Seus
relacionamentos sdo na maioria de carater inter-racial:

A maioria das minhas relagdes ¢é inter-racial. Pouquissimas foram
as minhas namoradas negras. Eu nao sei explicar.

(...) Eu acho que a questdo inter-racial nao passa sé pela cor da
pele. Numa sociedade em que ser branco ou se aproximar dela,
com certeza isso conta, mas isso ndo é o caminho ou um
determinante para eu ter uma relacao inter-racial. E, aquela
histéria, a relacdo transcende a cor da pele, apesar de influenciar.

Na sua opinido, sua mae nao gosta que os filhos namorem brancas,
embora nao declare.

Segundo Telles* (2003), no Brasil, mais de 20% dos casais sao
compostos de brancos e negros. Essa interagao, entretanto, da-se
no plano horizontal e ndo faz desaparecer o racismo. Em tais
relagdes, a brancura é um bem valioso e o parceiro mais escuro
procura meios de compensar essa diferenca. Carlos nao admite a
busca pela brancura, contudo nao consegue explicar o que o leva
a se relacionar com mulheres brancas.

*Telles, E. (2003, p. 303) argumenta que a sociabilidade inter-racial ocorre com base em relagdes horizontais e verticais. As relagdes horizontais se ddo entre pessoas da mesma classe e as verticals,

entre diferentes classes sociais.
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Ele recusa o esteredtipo homossexual em torno dos professores de
Educagao Artistica. E, aqui, traca um paralelo curioso: assim como eu
tive excelentes professores homossexuais e mulheres, tive também
0s heterossexuals. Ao separar as mulheres da categoria heterossexual,
as coloca no grupo dos homossexuais. Apesar de afirmar que nao se
incomoda de trabalhar em lugares com presenca predominante de
mulheres, uma caracteristica da escola bésica, declara:

Essa questdo do feminino é muito forte. Eu ndo me incomodo
que na maioria dos lugares em que eu trabalho, a predominancia
é de mulheres. Mas algumas vezes eu me sinto deslocado porque
o que é conversado nao é do universo masculino, a forma de
encarar o magistério também ¢é diferente. A visdo do elemento
masculino, é diferenciada, nao por ser melhor. Ele tem uma
atitude mais impositiva. A mulher vai por outro caminho. Ela
tem uma outra abordagem.

Eu vejo o homem mais agressivo pra passar os conteldos.
Apesar de perceber que a minha pratica vai muito pelo lado da
conquista, tem essa coisa natural do homem se impor. A mulher
ndo tem isso. Ela tem um jogo de cintura diferente, até mais que
o homem. Acho que a profissdo foi pensada para a mulher por
essa paciéncia que ela tem, pela postura (...). O homem é mais
direto, se impoe mals, apesar de ser minoria na escola.

Para corroborar esse carater impositivo do homem, ele lembra
um professor de quimica, exemplo de autoritarismo e machismo:
(...) e ele tinha mais impeto sobre as mulheres, ele chamava a
atencio, pressionava a diretora e os outros professores guando
achava que estavam atrapalhando o trabalho dele. Ao mesmo tempo
em que inicia uma critica a esse comportamento, deixa transparecer
uma aprovacao a conduta, como sendo aquela esperada de um
homem. O /nicio de tudo € o didlogo e o extremo € a forca. Se a
escola em que trabalha fosse dirigida por um homem, e se surgisse
uma questdo pessoal com ele, primeiro iria conversar, depois
chegaria ao extremo (a agressao fisica).

E o discurso do senso comum, a naturalizacdo de comportamentos
definidos como feminino (essa paciéncia que ela tem) e masculino
(o homem ¢é mais direto e se impde mais). Essa masculinidade
subentendida se caracteriza pelo dominio e pela imposicao natural.

Quando recorda seus professores, em especial um com quem
aprendeu muito, Carlos revela um conflito potencial de raca e
género. Embora admita que o professor branco seja racista, e diz
ter provas disso, ainda assim Ihe serve de modelo, pois admira
suas qualidades e acredita que com ele realmente aprendeu. O
entrevistado identifica-se com esse perfil muito exigente, numa
relacdo de opressao.

Para Carlos, foi fundamental o apoio para prosseguir, que nesse
caso veio da mae, mas poderia vir de outros. A isso Teixeira
(2003, p. 244) chama de rede de relacdes, que atuam de modo
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solidario entre pessoas de diferentes classes e identidades raciais,
incentivando trajetdrias de ascensao.

O entrevistado também se posiciona quanto ao papel do pro-
fessor, colocando-se como mediador no processo de
construcao do conhecimento. Essa € a perspectiva de Freire
(1998, p. 52): Saber que ensinar nao € transferir conheci-
mento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgao
ou a sua construgao.

As falas de Carlos levam a entender que, embora a atuagao militante
seja um diferencial no entendimento das questdes raciais e outras,
quando aplicada em sua realidade de vida, pessoal e profissional,
nao difere do que pensa e reproduz o senso comum quanto a
relacdes afetivas inter-raciais, sempre presentes, e a hierarquizagao
do comportamento masculino no ambiente escolar.

A VOZ DE JOAO

Na faculdade a gente percebe o lugar que te impoem.

Jodo € negro e professor. Tem 45 anos, é divorciado com trés
filhos. Filho de um mestre-de-obras e uma dona de casa, nasceu
numa familia humilde de sete irmaos, na Baixada Fluminense.
Graduado em histéria e geografia em universidade piblica, é o
Unico da familia com curso superior. Atualmente leciona em cinco
escolas, trés plblicas e duas da rede privada.

Militou no movimento popular e no Partido dos Trabalhadores,
foi fundador da Associacao de Moradores do seu bairro e foi
ativista também no movimento negro, no qual acredita que sua
identidade racial foi realmente construida.

Joao relembra tempos dificeis da infancia. Seu pai trabalhava
sozinho para sustentar toda a familia, porque nao permitia que
sua mae trabalhasse fora. A familia morava numa casa que
pertencia a seu padrinho, um corretor de imdveis que presenteou
o afilhado com um terreno, onde foi construida a casa em que
seus pais vivem até hoje.

Estudou na rede publica nas séries iniciais do ensino fundamental,
antigo primario, e depois ingressou na rede privada, porque eram
raras as vagas na rede publica:

Depois eu tive que ir para uma escola particular, porque era
extremamente dificil ter uma vaga na escola publica, até porque
escola publica, na época, era para classe média e nao para o
pobre, como € hoje (...) os mais pobres. E, era uma dificuldade,
tinha que dormir na rua, a noite toda (...) esperar uma vaga (...).

Seus irmaos foram abandonando a escola, poucos concluiram o
ginasial (educacao fundamental) e apenas um deles terminou o
segundo grau (educacao média).
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Quando crianca, pensava em ser bancario. Com as experiéncias
militantes, veio o desejo de cursar histéria e tornar-se profes-
sor. Ao recordar professores que marcaram sua trajetdria, cita
um negro, com quem aprendeu o sentido da democracia.

Da adolescéncia, lembra limites e regras de comportamento
para ele e seus irmaos. Disse ter tido poucas namoradas. O
Unico namoro sério foi com a mae de suas duas filhas, de quem
hoje € divorciado, e afirma que a maioria de seus relacionamentos
foi com mulheres negras, assim como seus irmaos:

(...) Na verdade minhas namoradas foram todas negras. (...)
Agora, de ficar, como o termo de hoje, o ficante (...) algumas
brancas, sim, principalmente depois que eu me divorciei (...)
As outras, sempre negras.

(...) Meus irméaos se casaram todos com mulheres negras,
cinco irmaos casados, sendo que, pela pigmentacdo, a mais
negra foi a minha ex-mulher.

Jodo comegou a trabalhar quando cursava o equivalente a oitava
série do ensino fundamental. Seu pai trabalhava na construgao
de um prédio comercial e conseguiu emprego para ele na
limpeza das salas ocupadas. Algum tempo depois surge uma
oportunidade num escritério de contabilidade no mesmo prédio.

Interrompeu seus estudos quando ingressou no quartel, mas
retomou em seguida o ensino médio. Depois de concluido,
ficou cinco anos sem estudar e assim justifica:

(...) ndo parei porque eu quis, refletidamente. Porque nido

tinha perspectiva nenhuma (...) ninguém chegava a dizer

o que era uma faculdade pra mim (...) o meu universo, de
colegas, parentes, com algumas excecées de umas primas
que moram longe, essas sim tinham nivel superior, mas
também nio conversavam com a gente (...) Era assim, eu
nao tinha perspectiva de curso superior, como se faz, enfim, o
que eu ia fazer?

Um amigo dele, negro, cursava direito e perguntou por que ele
também nao cursava uma faculdade. Ele entdo satisfaz seu antigo
desejo de estudar histéria. O amigo o orienta a prestar vestibu-
lar em uma universidade pUblica e ele é aprovado.

Acredita que ndo faltam perspectivas para suas filhas, uma delas ja
estd cursando o nivel superior. Procura orientar seus alunos,
parentes e amigos nesse sentido, pois, na sua opiniao, a falta de
referenciais positivos de pessoas proximas (e negras) que
alcangaram o nivel superior é que desestimula os jovens a tentar.

Durante sua formacao académica, Joao trabalhava. Separado,
pagando pensao alimenticia as filhas, a alternativa foi voltar a
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morar com os pais. Embora sua familia apoiasse sua escolha,
nao entendia como ele “perdia” seus finais de semana
estudando. Ele ndo podia acompanhar seus irmaos no futebol
ou nas festas. Assim, depois de um tempo, encontrou uma
solugao: foi morar na Casa do Estudante e, com isso, ganhou
tempo e condi¢des de estudo.

Eu menti para entrar na Casa do Estudante em Niterdi e ficava la
nos finais de semana estudando. Menti porque na época nao
aceitavam pessoas trabalhando e casadas ou divorciadas, ou
pelo menos com filhos. Isso era uma norma, entdo eu menti. Eu
ja era divorciado e trabalhava (...). Eu disse que era solteiro e nao
tinha filhos e que minha familia era pobre tal, tal e tal e af passei
pela comissdo. Mas foi assim que eu tive que fazer sendo ndo
daria. Morei na Casa do Estudante uns trés ou quatro anos.

Para sobreviver e superar as tensdes na universidade, Jodo reafirma
a construcao de uma rede de solidariedade, construida por ele e
seus amigos que vieram transferidos de outra instituicio, que uniu
e fortaleceu o grupo.

Na faculdade a gente percebe o lugar que te impéem. Eu tive
amigas, brancas, na faculdade (...) agora, aqueles colegas que
freqlientam a sala, que ndo fazem amizade (...) e as pessoas se
afastavam de vocé, nem sentava perto (...) coisa desse género.
Sé aquelas pessoas mesmo que te conheciam (...).

Faz uma autocritica de seu inicio de carreira: seu trabalho fora
prejudicado por estar ainda atrelado ao livro didatico. Destaca
especialmente a contribuicdo das mulheres na sua trajetdria
profissional. Continuou estudando e pesquisando. Suas leituras
abrangem os contelidos de sua disciplina, mas também questdes
pedagdgicas. Com esse embasamento tedrico, passou a atuar
mais na escola, nas reunides, e considera que ganhou
respeitabilidade de seus pares.

Quando eu decidi ser professor, e ja participava do movimento
negro, aprendi uma coisa: pra gente ser valorizado no mundo
do branco, lembrando Florestan Fernandes, tem que ter
conhecimento e conhecimento de causa.

O aprendizado que adquiriu no movimento negro fortaleceu seu
discurso anti-racista. Sua postura de seriedade e competéncia parece
ter inibido a¢des discriminatdrias no seio da escola. As brincadeiras e
piadas racistas eram rebatidas por ele e serviam de alerta aos demais.

No nivel de direcdo também nao (...) eu sempre me impus. Talvez
isso tenha desencorajado qualquer manifestacdo de cunho racial.

Para Jodo, ao silenciar as questoes relativas ao negro, a histdria da
Africa e & sua cultura, a escola favorece agdes preconceituosas. E
exatamente esse siléncio e os esteredtipos negativos acerca do
negro que lhe causam a angUstia da discriminacao.
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Como o mestrado que fez ainda nao foi reconhecido, pretende
cursar outro e, no futuro, um doutorado. Gostaria de encaminhar
a filha para o mestrado e doutorado, por entender que sao
poucos os negros com essa formacao no Brasil e por achar que,
assim, contribuiria para a igualdade racial:

(...) E af é minha contribuicao (...) porque a gente tem muito
pouco negros e negras mestres e doutores. (...) Mas, para a
quantidade de negros que tem no Brasil, formado ainda é muito
pouco. (...) A discussao racial tem que pautar por af (...) ocupar
esses espacos de discussdo.

Joao é um homem determinado. Poderia ter trilhado o mesmo
caminho dos homens de sua familia, que abandonaram a escola
para exercer atividades técnicas ou manuais, mas optou pelo
magistério.

A consciéncia racial de Jodo foi construida nas interacdes sociais
e fortalecida pela participacdo no movimento popular. Pode ser
associada com o que Castells (1999) chama de identidade de
projeto, na medida em que atua pela transformacao social.
Ao apontar a necessidade de formar pesquisadores negros nos
programas de mestrado ou doutorado, confirma seu engajamento
na luta por espaco nas instancias decisérias.

Ademocracia prevé a representacao de todos os grupos sociais
em todas as instancias de decisao. No estagio atual do capitalismo,
a pesquisa cientifica e os grupos de pesquisadores constituem
um grupo privilegiado de exercicio do poder, quer pela acao
direta na participacdo nos orgaos de decisao do Estado, quer pela
indireta por meio da difusdo dos conhecimentos que justificam
as acdes dos poderes publicos. A auséncia de pesquisadores
negros tem reflexo nas decisdes dos circulos de poder (Cunha
Junior, 2003, p. 157).

Quando cursou a universidade, encontrou as dificuldades inerentes
ao grupo social a que pertencia. Teve que conciliar estudo com
trabalho, com o sustento da familia e, além disso, superar a distancia
entre o campus e sua residéncia. Deixar de trabalhar nao era
possivel, entao a solucao foi morar préximo a universidade. Para
tanto, necessitou mentir a fim de conseguir uma vaga na Casa do
Estudante. Esse episédio marca a urgéncia de politicas de acao
afirmativa® que garantam a permanéncia de estudantes negros na
universidade, espaco elitista e branco, pois, para aqueles que furaram
o bloqueio e ultrapassaram as barreiras da hierarquizacao racial,
ainda faltam referenciais para se espelharem e poderem superar o
estigma de inferioridade a eles atribuidos.

Para o negro que chega até a universidade paira sempre a divida
sobre sua “capacidade intelectual” para estar ali. No fundo seria a
mesma atitude de “suspeicao” que o ronda em todos os lugares
a que tem acesso. Nem a universidade, um lugar tao mais
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“politizado” que a maioria dos outros espacos publicos, onde
pode ser encontrada a “academia”’, esta incélume a esse tipo de
expectativas em relagdo aos negros. (...) Em geral, espera-se
dele a priori um desempenho mais fraco, uma bagagem cultural
mais deficiente (Teixeira, 2003, p.154).

Os indicadores que demonstram as desigualdades raciais na
estrutura da sociedade brasileira comprometem a busca por
referenciais positivos. Sabe-se que 97% dos universitarios brasilei-
ros sao brancos, em relacdo a 2% de negros e 1% de
descendentes de orientais. Dos 22 milhdes de brasileiros que
vivem abaixo da linha da pobreza, 70% séo negros; e dos 53
milhdes de brasileiros que vivem na pobreza, 63% sao negros
(Henriques, 2001).

Como ressaltou, quando concluiu o ensino médio, no qual se
sentiu perdido e sem perspectiva de futuro, o amigo negro,
estudante de direito, torna-se um modelo naquele momento. O
professor de contabilidade, negro, é também um exemplo de
conduta que ele admira e que lhe orienta.

Como se V&, a educagao oferecida pela escola nao tem contribuido
para a desconstrucao dos esteredtipos negativos da populacao
negra, realidade constatada por Jodo e que lhe angustia muito. Nao
fosse um amigo e um professor que o incentivaram, talvez nao
tivesse prosseguido seus estudos.

Em seu depoimento, para destruir aqueles esteredtipos, destaca
a necessidade de se manter informado, pesquisando temas
relacionados a pratica pedagdgica, porque entende que, para se
destacar nesse mundo de valores brancos, é preciso ter
conhecimento. Aqui assume a identidade de resisténcia,
entendida nos termos de Castells (1999) como elemento na
luta contra a opressao e a hostilidade que o padrao hegem&nico
branco Ihe anuncia. O referencial para o negro se afirmar ou se
negar é o do branco.

Segundo Souza (1983, p. 27): "Ha que estar sempre em guarda.
Defendido. ‘Se impor’ é colocar-se de modo a evitar ser atacado,
violentado, discriminado. E fazer-se perceber como detentor dos
valores de pessoa, digno de respeito, portanto”. Para se sobressair
naquele espaco, é preciso munir-se de conhecimento que lhe
garanta respeitabilidade. Isso, ao que parece, ele conseguiu.

A consciéncia racial de Jodo, estruturada em identidades de
resisténcia e de projeto, leva-o a manter relacdes afetivas com
mulheres negras, optando por aquelas com fendtipo negro mais
visivel, como sua ex-esposa. Declara-se militante das causas dos
negros e das mulheres. Ao perceber a desvantagem da mulher
negra nessa conjuntura, estabelece lagos de solidariedade e de luta
contra as desigualdades a que estao submetidas.

O conceito de agdo afirmativa pode ser encontradoem Gomes (2001, p. 41): “Um conjunto de politicas pUblicas e privadas de caréter compulsério, facultativo ou voluntério, concebidas com vistas
ao combate a discriminagdo racial, de género e de origem nacional (...) tendo por objetivo a concretizagao do ideal de efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais como a educagao e oemprego”.
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Avoz DE RaUL

E eles nao me olhavam como olhavam outros professores. S6
depois, bem depois, é que eu comecei a ver (...).

Raultem 40 anos, € professor, negro, casado, trés filhos, evangélico
de denominagao tradicional. Nascido e criado na Baixada Fluminense,
filho de uma familia modesta, pai gréfico e mae costureira.

A partir das experiéncias com um professor de educagao fisica,
sua atuacao na escola passou de mediana, até a quarta série, para
disputar um lugar entre os melhores, a partir da quinta série. Essa
mudanca, segundo ele, decorre do estimulo e reconhecimento
do seu esforco nas competicdes de atletismo de que participava,
elevando conseqlientemente sua auto-estima:

Minha escola era (...) eu sempre fui um aluno, digamos (...)
normal, dentro da média, até a quarta série. A partir da quinta
série eu comecei a competir, na escola, através desse professor,
e ele descobriu alguns talentos, que nem eu sabia que tinha, para
os esportes. Af, a partir daf, engracado é que essa minha
descoberta, esse reforco que ele deu ao meu ego, isso
transbordou para outras disciplinas, que eu era mediano, eu
comecei a querer ocupar o lugar de destaque no cenario da
escola. E eu comecei, digamos, a encontrar meu espaco: “ele é
um bom corredor, o cara ta sempre ai” (...) entdo os professores
comecaram a me dar essa condicdo e eu comecei a buscar essa
condicao. E eu comecei a me interessar pelos estudos.

Raul comecou a trabalhar com 12 anos, como vendedor ambulante
e no atendimento ao publico em pequenos comércios. Acredita
que isso nao atrapalhou sua trajetéria escolar. O que de fato
influenciou positivamente sua vida, dentro e fora da escola, foi o
esporte, facilitando inclusive seus relacionamentos afetivos:

(...) eu lembro de uma namorada que eu tive que era (...) ndo
sei, acho que era um sonho de consumo para um garoto negro.
Ela era loura, tinha os olhos azuis, tinha um cabelo abaixo da
linha da cintura (...) e eu conheci numa festa e falei assim, nao (...)
eu tinha (...) a minha aparéncia, eu tinha uma baixa estima, e eu
fazia aquela analise, ndo, ela nunca vai querer ficar comigo (...) a
conheci num casamento, me apresentaram (...) qual foi a minha
surpresa (...) depois ela me procurou (...) namoramos uns cinco
anos, quase deu casamento essa histéria. Foi legal, um ponto de
auto-afirmacao e (...) na minha personalidade, a partir daf, nao
tive mais problemas de relacionamento.

Por esse depoimento se evidencia sua opgao por relacionamentos
inter-raciais sem, contudo, conseguir explicar a atragdo por
mulheres brancas:

Pra dizer a verdade, eu tinha uma predilecao pelas claras, nio
me pergunte por qué, tive poucas namoradas negras.Eu nao sei
(...) é uma atracdo, nédo sei delinear bem de onde vem isso (...)
aquela coisa de gostar (...) ndo sei sinceramente (...) eu tive
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duas namoradas que eram negras, e realmente (...) sempre
tive grandes amigos, eu sou negro assumido, adoro ser negro
(...) mas eu gostava das garotas e elas gostavam de mim
também, era uma coisa de empatia, era uma coisa mutua (...)
eu fui por um caminho e me dei bem (...)

Embora de origem pobre, Raul concluiu o ensino médio em
estabelecimento privado e cursou o nivel superior também em
instituicao privada. cursou o técnico em educacao fisica e, nesse
periodo, fez varios estagios que Ihe proporcionaram experiéncia
docente. Interrompeu seus estudos para ingressar no quartel,
apds a conclusao do ensino médio. Seus dois irmaos, mais
novos, também ingressaram na universidade, um cursou quimica
industrial e direito, na universidade plblica, e o outro nao concluiu
o nivel superior. Raul fez dois vestibulares para universidades
publicas, sem sucesso. Decidiu cursar educacao fisica numa
faculdade privada.

(...) na época, eu tive muita dificuldade de fazer uma faculdade

particular, como eu falei, meu pai é assalariado (...) é (...) eu
causei, digamos assim, algum sacrificio na familia, para custear
meus estudos. (...) morava na baixada, a faculdade era na zona
oeste (...) foi uma coisa assim, sacrificante (...) eu aprendi a dar
valor por isso. Muita gente desistiu, mas eu persisti.

Raul foi aprovado num concurso para maquinista da Rede Ferroviaria
Federal quando cursava o quinto periodo. Com isso, a continuidade
de seus estudos estaria garantida, ao menos financeiramente.
Concluida a faculdade, resolve se casar. Continua no emprego
publico até a demissao no governo Collor. Com a esposa gravida
e desempregado, comega a procurar emprego em escolas da
rede privada e vive, nessa primeira experiéncia docente, a
discriminagao racial:

(...) pela primeira vez na vida a olhar a questao (...) a sentir a
questdo racial no meu trabalho, até entdo era tranquilo (...)
mas a partir dal eu comecei a ver, mesmo porque eu nio
tinha a dimensdo do que era essa turma, eles tinham um
poder aquisitivo alto.(...) E eles nao me olhavam como
olhavam outros professores, sé depois, bem depois é que eu
comecei a ver (...)

Ele compara sua disciplina com as demais, e acredita que
a educacao fisica é capaz de entrosar professores e alunos.
Mas, naquela escola, ele se sentia excluido. Era o Unico
professor negro ali. Foi indicado por um amigo da
faculdade que estava saindo da escola para se tornar
comerciante. Acha que seu amigo o poderia ter preparado
para aquele publico:

nao foi bem um convite para trabalhar, foi tipo um (...) ser
jogado as oncas, um presente de grego, boi-de-piranha (...) fui
atirado |4 para ser devorado.
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De inicio, pensava que essa distancia mantida por seus colegas de
trabalho e alunos era por ele ser novo na escola. Depois, foi se
apercebendo da postura discriminatéria contida nessas acdes.
Apesar de nao haver ofensas diretas, os professores se afastavam
e essa atitude comegou a refletir nos alunos:

(...) até eu chegar a ponto de um belo dia, um dos alunos ir dar
queixa de mim a direcdo, nio ficou bem caracterizado porque
ele foi, sei que ele foi, nao gostou, sei la (...) foi ele e a irma dele,
o diretor me chamou na sala, eles estavam sentados e eu fiquei
em pé, nao fui convidado a sentar (...) entdo o diretor os ouviu
(...) e eu t& em pé, parecendo uma estaca, na posicao de (...)
naquele dia eu me senti assim meio (...) de servidao ali, estatua,
fica al quietinho (...) Mas nao ponderei, ndo me exasperei com a
situacdo e (...) naquele dia mesmo eu pedi demissao, nao fiquei
mais na escola (...) eu resolvi acabar com aquela relacio que ja
estava me desagradando, pelo ambiente, como eu lhe falei (...)
naquele dia mesmo eu encerrei essa (...) essa (...) esse capitulo
na minha vida, essa experiéncia ruim, foi a pior experiéncia de
aula (...) de dar aula. Depois disso, gracas a Deus eu ndo passei
mais por isso, ndo me permiti passar mais por isso, mesmo
porque na rede particular ndo fui mais dar aula (...) fiz dois
concursos, passei (...).

O magistério na escola piblica é bem diferente, comparado a
rede privada. Como professor efetivo da rede municipal de
ensino de Belford Roxo e da rede estadual, Raul se sente
acolhido por professores e alunos, numa relacao reciproca de
amizade e respeito.

Atualmente, estd concluindo sua segunda graduacao, fisioterapia.
Pretende exercer seu trabalho de fisioterapeuta concomi-
tantemente com a docéncia. No momento, ocupa a dire¢ao adjunta
da escola estadual. Reconhece que nao tinha experiéncia em
diregao escolar, por isso atribui esse convite a sua condicao
masculina e declara:

Eu me sinto bem, ndo sofro muita discriminacdo, inclusive (...) o
meu ego masculino é bem insuflado (...) na brincadeira as
professoras se referem a mim como um mal necesséario, uma
coisa boa no ambiente, isso me deixa lisonjeado. (...) de vez em
quando elas recorrem a mim, para controlar alguma situacao
que esta fora do controle delas (...) eu acredito que, além da
minha assiduidade enquanto professor, da minha postura enquanto
professor, o que me levou também a ser convidado para ser
diretor adjunto, foi o fato de eu ser homem, que elas buscaram
(...) de repente esse universo feminino busca al uma seguranca a
mais no fato de eu ser homem e (...) ndo vejo muito diferente
disso nao. Ja que eu nao tive como provar minha capacitacao
para dirigir escola, administrar escola.

Raul tem muitos projetos para o futuro: planeja participar de con-
cursos publicos para fisioterapeuta e pretende, ainda, abrir uma
clinica nesse ramo. Entretanto, o grande projeto de sua vida seria
uma espécie de vila olimpica, ndo s& com esportes, mas que
pudesse atuar na qualificacao profissional dos jovens. Ele atribuiu
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ao esporte, a disciplina, a determinacao, a razao do seu progresso
escolar, que se estendeu por sua vida profissional.

As demandas da escola, que hoje dirige e onde leciona sao
diferenciadas daquelas existentes em seu tempo, especialmente
quanto aos problemas com violéncia e drogas. Em razao de sua
formacao e experiéncia, acredita que a disciplina e a participacao,
veiculadas na pratica esportiva, elevem a possibilidade de sucesso
escolar. Esse regime disciplinar que Raul defende Ihe fortaleceu
para atuar diante de uma sociedade discriminatdria, de valores
distantes de sua realidade. Para Foucault (1987):

A disciplina “fabrica” individuos: ela é a técnica especifica de um
poder que toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e
como instrumentos de seu exercicio. Nao é um poder triunfante
(...); € um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de
uma economia calculada, mas permanente. Humildes
modalidades, procedimentos menores, se o compararmos aos
rituais majestosos da soberania ou aos grandes aparelhos de
Estado (Foucault, 1987, apud Louro, 2003, p. 62).

Quanto as questdes relativas a masculinidade, ao longo da entrevista
constatamos que elas permeiam o discurso de Raul. O modelo
hegemdnico de masculinidade se explicita, considerando as matrizes
culturais e histdricas em interacdo no ambiente escolar. A presenca
masculina minoritaria, solicitada sempre que a maioria feminina
“perde o controle da situagao”, é um dado relevante que atesta
quanto eco a supremacia masculina encontra nos espacos de
maioria feminina. Embora ndo o faca de maneira explicita, Raul
sugere que os alunos lhe dispensam tratamento diferenciado, de
respeito por sua condicdo masculina, enquanto a autoridade
feminina seria questionada, numa relagao de conflito e desacato.

Para chegar realmente a conseguir uma posicio, uma mulher
teria que possuir nao sé o que é explicitamente exigido pela
descricdo do cargo, como também todo um conjunto de atributos
que os ocupantes masculinos atribuem usualmente ao cargo,
uma estatura fisica, uma voz ou aptidées como a agressividade,
a seguranca, “distancia em relacao ao papel”, a autoridade dita
natural, etc., para os quais os homens foram treinados tacitamente
enquanto homens. (Bourdieu, 2002, p. 78).

A auto-afirmacdo de homem adveio da experiéncia com uma
namorada loura. Até entao, sentia-se inferiorizado por sua aparéncia,
mas esse envolvimento lhe confere status diante de seu grupo social
e eleva sua auto-estima. Segundo Costa (1983, p. 4), a brancura é
abstraida, reificada, alcada a condicao de realidade auténoma,
independentemente de quem a porta enquanto atributo étnico ou,
mais precisamente, racial. Para o autor, a brancura é um fetiche e,
através da repressao ou da persuasao, leva o individuo negro a desejar,
invejar e projetar um ideal antagdnico a realidade de seu corpo e de sua
histdria. Raul, assim como muitos homens negros, convive com
esteredtipos em torno de seu corpo e de sua sexualidade:

22/12/2005, 14:18



NN T 1]

A superpoténcia sexual € mais um dos esteredtipos que atribui ao
negro a supremacia do biolégico e, como os da resisténcia fisica
e “sensibilidade privilegiada”, reafirma a representacao da
animalidade do negro, em oposicdo a sua condicdo histérica, a
sua humanidade (Souza, 1983, p. 31).

Tais esteredtipos se acentuam na medida em que o professor em
questao atua na area da Educacao Fisica, é viril, tem porte atlético.
Esses elementos, adicionados a naturalizagao de comportamentos
masculinos e femininos, correspondem as expectativas de seu
grupo, uma vez que atendem aos requisitos dessa ordem masculina.
O ser negro, nesse caso, dada a idéia de resisténcia fisica, citada
por Souza (1983), é mais um fator que favorece sua atuagao
naquele espaco.

A VvOz DE PAULO

De onde vim e onde estou, creio que houve um grande avanco.

Paulo tem 42 anos, € negro e professor. Filho de um motorista e
de uma dona de casa, € casado e pai de dois filhos. E pastor
evangélico, de denominacao pentecostal, tedlogo e filésofo.

Considera a situacdo econdmica de sua familia desafiadora, baseada
em muita luta e trabalho. Entretanto, as lembrancas de crianca,
especialmente da religidzo de sua familia, causam-lhe repuldio:
freqUentavam uma religido de matriz africana (que ele chama de
espirita). A partir dos |0 anos, por influéncia da avd, que se tornou
evangélica aos 76 anos, ele e seus irmaos tornaram-se protestantes.

Bem, como todo negro, a gente (...) gragas a Deus, ndo que
isso seja uma discriminacdo (...) a gente acaba no decorrer da
vida visitando alguns centros espiritas (...) meu pai acreditava que
algumas coisas poderiam acontecer (...).

Paulo recorda uma trajetdria escolar entre instituicdes publicas e
privadas. Oscilando entre elas, chegou a universidade piblica. Na
familia, foi o Unico a cursar o nivel superior.

(...) eu terminei em 80 o ensino médio, eu me lembro que, na
minha turma, eu era o Unico rapaz negro (...) uma turma de
cerca de quarenta pessoas (...) é (...) isso foi no terceiro ano do
ensino médio. A partir dali, a gente ja comeca a sentir que é
altamente desafiador vocé estudar neste pafs, e ainda sendo negro,
se vocé nao tiver um estimulo, perseveranca (...) vocé nao
consegue realmente chegar.

Comecou a trabalhar com |6 anos e nao parou mais. Tornou-
se torneiro mecanico por meio de curso do Senai e exerceu
essa profissdo por algum tempo. Foi servente de obras e office-
boy, até conseguir emprego em um escritdrio e, mais tarde,
optar pelo magistério. Acredita que desenvolveu o gosto pela
docéncia através da Igreja: ‘Aproveitei essa oportunidade e com
o tempo eu percebi que eu tinha dom (...)". A facilidade de se
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comunicar, bem como as palestras que passou a proferir na vida
religiosa, contribuiu para sua pratica pedagdgica.

Sua adolescéncia foi marcada por uma baixa auto-estima e
sentimentos nao correspondidos. Hoje considera esses fatos
positivos, pois acha que se tivesse tido varios relacionamentos
afetivos, como seus amigos, nao teria concluido seus estudos.

(...) eu me achava assim, um neguinho, um crioulinho muito feio
(...) & via meus colegas as vezes, com namoradinha aqui, namora-
dinha ali (...) entdo isso gerou um (...) eu achava que, pelo fato da
minha condicdo, da minha beleza, entre aspas, que isso me
dificultava, de relacionamento amoroso, se é que tenha alguma
coisa que marcou, a principio, teria sido isso: alguns sentimentos
que ndo foram correspondidos, na ocasiao. Mas em parte foi
bom, até mesmo nio ter sido correspondido, porque aqueles
que entraram nesse caminho de namorico aqui, namorico acola,
ndo chegaram a lugar nenhum (...) nem cursaram faculdade (...)
muitos e (...) pelo fato de eu pensar estar sendo rejeitado, teve
um lado positivo que (...) me deu oportunidade de continuar
meus estudos, chegar aonde eu cheguei (...).

Ha dez anos no magistério piblico, Paulo atua como professor
efetivo na rede municipal de ensino de Belford Roxo e na rede
estadual, onde atualmente ocupa a direcdo. Mas ele trilhou um longo
caminho para se tornar professor. Sua trajetéria escolar foi marcada
por varias pausas, que ele considera necessarias para descanso.

A minha vida académica ela teve alguns passos e teve intervalos.
Esses intervalos, foram de uma certa forma, propositais, era para
que eu pudesse me recuperar e pudesse continuar. (...) eu acho que
se vocé seguir direto, na minha opinido, eu acho muito estressante.

As inlmeras interrupcdes entre os niveis de escolaridade, freqlientes
entre os negros, ele analisa como uma opc¢ao deliberada, uma
“necessidade de descanso”.

Paulo diz que a educagio estd sob dominio das mulheres, mas
que aprendeu a conviver nesse ambiente.

E (...) vou dizer aqui, particularmente, eu acho, que as mulheres,
sdo de um potencial assim, enorme. Eu acho que elas sdo mais
sensiveis (...) eu acho que elas sao mais organizadas, eu acho que
elas, aquelas que sao professoras (...) aquelas que sao, nasceram
realmente para fazer aquilo (...) acho que se sentem vocacionadas.

(..) a principio foi um pouco difficil, no inicio, mas depois com o tempo
(...) e esse quadro nao muda mesmo, as mulheres continuam sendo
a maioria (...) entao nao tem como, a gente nao pode fugir disso,
entao o jeito € a gente se aliar. E € o que eu fiz, eu me aliei a esse grupo
e acho que me dei bem, me dou bem. Tenho muitas amigas na area
educacional. Agora, é (...) € bem melhor ficar perto do sexo oposto e
(...) sao pessoas cheirosas, perfumadas (...) isso é o outro lado da
moeda (...) e a nossa convivéncia, nossa relagio é excelente, e isso é
para quem realmente é homem (...) € no meu caso, como eu falei a
principio (...) entdo ndo tem muita dificuldade essa relacao.
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Ainda quanto a relacao entre professores e professoras na sua
experiéncia, Paulo percebe a postura da mulher diferente da
dos homens, o que, segundo ele, torna o cotidiano profissio-
nal mais prazeroso.

Enfim, eu acho melhor, porque eu ouco menos palavrées, menos
obscenidades também. Enfim, a prépria formagao da mulher,
essa mulher que é universitaria (...) ela tem uma outra postura,
que é diferente de estar num grupo que seja dirigido por homens,
ainda que possam ter formacoes diversas (...).

Sobre discriminacao e preconceito, comenta algumas situacoes
vivenciadas por ele :

Agora, sinto, por exemplo, que quando estou dirigindo meu
carro, entendeu, dependendo da marca do carro que eu estiver,
as vezes alguns policiais fazem questio de me parar. Eu tenho
que realmente andar certo, carro com documentacdo, isso ja
temendo outra situagao de ser abordado e (...) eu sinto que vai
ser um motivo de uma certa retaliacdo (...) dessa cultura nossa,
e nas entrelinhas, as vezes eu sinto que a mensagem que esta
sendo passada ali, naquela hora que estou sendo abordado, é:
vocé é um negro e esta nesse carro (...).

Quanto a discriminagao no contexto da escola, Paulo nao recorda
nenhum caso especffico. Na familia, lembra um caso envolvendo
seuirmao e a familia de uma namorada branca.

Quando comenta sobre sua vida afetiva, declara que as mulheres
negras nunca quiseram se relacionar com ele, e que nao lhe restou
outra alternativa a ndo ser se casar com uma mulher branca.

(...) as mulheres, as meninas negras nunca quiseram nada
comigo, eu nao sei por qué. (...) Por incrivel que pareca, eu sé
levava fora de mulheres negras e af (...) eu falei assim: deve ter
alguma coisa comigo. (...) Eu tive que fazer uma opgéo, e af eu
optei pelo lado branco, por ser rejeitado pela minha prépria
cor, mulheres da minha cor.

Ele declara ter uma identidade racial negra e procura reafirma-la
no convivio social. Critica a midia por veicular e estimular a
populacdo negra a exercer atividades que excluem o
conhecimento cientffico, a intelectualidade. Gostaria que o negro
valorizasse o estudo. Quando reflete sobre a condicao do negro
no Brasil, com a imagem associada ao samba e ao futebol,
reproduz o senso comum na medida em que atribui ao negro a
responsabilidade da sua prépria condicao:

(...) acho que ele é muito mais do que isso (...) muito mais que
um jogador de rua, de pelada, como se diz na linguagem popular,
ele tem valor, ele, ele, ele (...) é inteligente, ele precisa estar
apercebido de que ele esta sendo discriminado porque ele mesmo
também entra nesse ritmo para ser discriminado.

Entdo o que eu espero (...) é que esse negro, valorize o estudo,
eu acho que ele pode chegar ao topo e deixar de ser esse negro
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da senzala. Embora a senzala ndo exista mais, uma coisa é a
senzala existir dentro dele, ele trazer essas raizes dentro.

A trajetéria de Paulo, assim como dos outros entrevistados,
caracteriza-se pelas dificuldades da familia, pelo trabalho precoce
e, ho caso dele, pela religido. Ao optar pela docéncia, experimenta
uma mobilidade social ascendente, que o torna motivo de orgulho
em sua familia.

Ainda sobre a influéncia religiosa, quando diz que, como todo
negro, ele também visitou centros espiritas, sua afirmacao é
ambigua. No entender da pesquisadora, ao mesmo tempo em
que € pejorativo essencialista, esse discurso carrega uma idéia
de ancestralidade que ele mesmo desconhece. Paulo considera
tais préticas religiosas “baixo espiritismo”, e as naturaliza quando
afirma que elas pertencem ao universo do negro. De fato,
conforme estudo realizado por Siqueira (1998, p. 215-216),
na Bahia hd uma maioria negra nos terreiros de candomblé. A
autora investigou | 56 terreiros baianos e, ao perguntar sobre a
composicao étnica do candomblé, de 126 pessoas
entrevistadas, | |8 afirmaram que as pessoas sao negras. Entre
as variadas justificativas apresentadas, destaca: descendéncia
africana, passado escravizado, afinidade, uma questao de cor e
de origem. Ainda assim, as religides de matriz africana nao estao
restritas aos negros, como sugere Paulo.

Para algumas experiéncias mais complexas de sua vida, Paulo
encontrou saidas estratégicas que, se nao acabavam, ao menos
minimizavam seu sofrimento.

Quando recorda sua adolescéncia, marcada por sentimentos de
inferioridade em razao de sua aparéncia, mais especificamente
de sua cor, encontrou uma “solucao” para seu dilema: era melhor
estudar e se formar do que ficar namorando por af, como seus
amigos. Essa salda expressa uma necessidade de reverter o
sentimento de rejeicdo em algo positivo, que traga algum
progresso pessoal.

Considera-se rejeitado pelas mulheres de sua cor. Esse argumento
o “absolve” de qualquer culpa ou critica, quando procura esclarecer
sua opgao por mulheres brancas.

Paulo construiu um discurso defensivo, sobretudo no que diz
respeito a sua negritude. Considerando que essa interlocugao
ocorre entre um professor negro e uma pesquisadora de
relacdes raciais, essa situacao, conforme Brandao (2004) e
Bourdieu (1998a) destacam, oportuniza ao depoente construir
seu proprio ponto de vista sobre o tema em questao. Assim se
expressa Brandao:

O informante fala dentro de situagdes intersubjetivas especificas
(Brandao, 2004, p.I1).
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E Bourdieu diz:

(...) certos pesquisados, sobretudo entre os mais carentes,
parecem aproveitar essa situagdo como uma ocasiao excepcional
que lhes é oferecida para testemunhar, se fazer ouvir, levar sua
experiéncia da esfera privada para a esfera publica; uma ocasiao
também de se explicar, no sentido mais completo do termo, isto
é, de construir seu préprio ponto de vista sobre eles mesmos e
sobre o mundo (...) (Bourdieu, 1998a, p. 704).

As consideracdes de Paulo sobre as colegas professoras levam a
que se reflita a respeito da divisdo sexual do trabalho. Implica
para as mulheres, mesmo exercendo a mesma atividade
profissional que os homens, na maioria das vezes, tratamento e
salarios desiguais. No caso da escola publica, cujas vagas sao
preenchidas mediante aprovacao em concurso, os salarios sao
iguais, mas como se V&, de acordo com o depoimento de Paulo,
as diferencas se manifestam no tratamento. O profissionalismo,
depreende-se das palavras de Paulo, cede lugar para vocacao,
sensibilidade feminina, etc. Em nenhum momento do seu
discurso arelagao profissional é destacada, mas sim as “vantagens”
de ser homem heterossexual nesse ambiente. E isso faz lembrar
Bourdieu que afirma:

Seria necessario enumerar todos os casos em que os homens
mais bem-intencionados (a violéncia simbdlica, como se sabe,
nao opera na ordem das intencdes conscientes) realizam atos
discriminatérios, excluindo as mulheres, (...) chamando-as e
reduzindo-as, de algum modo, a sua feminilidade (...) (Bourdieu,

2002, p. 75).

Ao preferir conviver profissionalmente com mulheres, nao
por serem mais competentes ou inteligentes, mas por
serem mais cheirosas e nao falarem tantos palavrées como
os homens, Paulo reproduz a masculinidade hegemdnica
que hierarquiza as relacdes entre homens e mulheres no
espaco publico.

AVOZ DE ANTONIO

Eu fiz uma mudanca muito grande na minha vida, da metalirgica
para o magistério foi uma mudanca radical

Antonio € professor, negro, casado, 47 anos, dois filhos. Catdlico
e umbandista, integra a bateria de uma famosa escola de samba
carioca. Morador da zona oeste do Rio de Janeiro, leciona
matematica em cinco escolas das redes publica e privada.

Vem de uma familia numerosa: seus pais tiveram dez filhos,
sendo que dois faleceram. Seu pai trabalhava numa indUstria de
tecidos e sua mae era diarista. Aluta pela sobrevivéncia o levou,
e aos irmaos também, a integrar a forca de trabalho familiar,
ainda crianca. Apesar disso, seus pais nao descuidaram dos
estudos dos filhos.
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Aos 8 anos ja vendia picolé e bala no trem para contribuir com o
orcamento familiar. O sonho de Antonio era ser jogador de futebol.
Em sua época chegou a participar de alguns conhecidos clubes do
Rio de Janeiro, como o Bangu e o Flamengo. Mas, naquela ocasiao,
jogador de futebol, mesmo profissional, ndo tinha o mesmo
prestigio de hoje, por isso sua familia ndo o apoiou.

O entrevistado teve sua carteira profissional assinada aos | 5 anos.
Comecou a trabalhar num estaleiro, com montagem de motores
de navio. Segundo ele, seu tipo fisico franzino tornava o trabalho
muito pesado e, por sugestao de alguns colegas, decidiu cursar a
escola técnica. Concluido o curso de técnico mecanico, passou a
trabalhar no controle de qualidade. Nessa ocasido, tentou seu
primeiro vestibular para engenharia numa universidade plblica. Nao
foi aprovado por poucos pontos e tentou novamente para uma
universidade privada, dessa vez para matematica. Pensava em
transferir o curso, a partir do terceiro periodo, para engenharia.
Comecou a cursar matematica, mas seu or¢amento nao lhe
permitiu a transferéncia. A graduacao em engenharia estava acima
das suas possibilidades financeiras.

Ao ingressar na universidade, continuou seu trabalho no estaleiro.
Participava dos campeonatos de futebol das indUstrias do Rio de
Janeiro, promovidos pelo SESI, e sofreu uma fratura na tibia, que o
deixou alguns meses em tratamento. Por conta disso, trancou
matricula na faculdade e sé retornou oito anos depois. Concluiu
sua graduagao aos 36 anos.

Numa empresa em que trabalhava, conheceu o professor que o
teria inspirado a docéncia e que se tornou um grande amigo. Esse
professor tinha ainda um curso preparatério para concursos e lhe
ofereceu trabalho nos finais de semana. Essas foram suas primeiras
experiéncias docentes.

Antonio relata um episédio de discriminacao racial, ocorrido nos
tempos de metaldrgico, em que pleiteava uma vaga no controle de
qualidade de uma grande empresa.

(...) fiz todos os testes exigidos na ocasiao e tinha um amigo que
ja tinha trabalhado comigo, na época, e que estava no mesmo
setor que eu para fazer teste, e no periodo em que estava
fazendo teste, entrevista (...) ndo acredito que eu tenha ido mal
nao. Aquele famoso aguardar um contato. Esse colega depois
me procurou dizendo que queria conversar comigo, ele ia passar
para mim (...) af eu pedi que ele fosse direto ao assunto, depois
ele falou que o comentario que ele ouviu |4 foi o seguinte: o cara
é bom, o teste tedrico, pratico (...) o cara arrebenta. Al ele fez o
gesto que o cara fez com o indicador (...) é negro.

No magistério, acredita que nunca foi discriminado diretamente.
Mas percebe uma expectativa maior em torno dos professores
negros, no que diz respeito ao conhecimento:
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Embora nunca tenha tido nada diretamente, mas a gente
indiretamente, percebe que ha uma necessidade de nods
demonstrarmos um conhecimento muito grande, um dominio
sobre aquilo que a gente ta fazendo. Um dominio bem maior
que outros professores e professoras que nao sao negros.

O entrevistado é formado em ciéncias, com habilitacio em
matematica, contratado pela rede estadual de ensino e por duas
escolas privadas. E ainda professor efetivo em duas escolas
municipais, uma em Belford Roxo e outra em Seropédica; ambos
municipios da regido metropolitana do Rio de Janeiro.

Na familia, além dele, apenas uma irma cursou a universidade e se
graduou em servico social.

Antonio se considera um homem sem preconceitos,
especialmente de cunho racial; exemplifica ao declarar manter
relacionamentos com mulheres brancas e também se diz preterido
pelas mulheres negras:

Dizem que os mais preconceituosos sao os préprios negros. Eu
nao tenho preconceito, nunca tive. Pelo lado sentimental, com as
meninas, nunca tive preconceito ndo, até pelo contrario, por
incrivel que pareca, minhas namoradas eram de cor clara. Eu até
hoje acho que se eu cheguei a ter, assim, um relacionamento
com pessoa da minha cor, foram umas duas, mas ndo que eu
ndo quisesse, ndo da minha parte. Acho que se houve, foi das
proprias, € (...) essas mulheres, meninas negras que eu me
aproximei. Nao que elas me repudiassem, nada disso nao, mas
eu notava uma certa (...) ndo era preferéncia delas.

Entende que mulheres e homens brancos preferem se relacionar
com negros e negras, em funcao do mito em torno da sexualidade
desses sujeitos. Por isso, declara que ele também deseja se
relacionar com uma negra, em razao dos mesmos mitos e
esteredtipos citados.

Eu vou me basear pela opinidao das pessoas: tanto as mulheres
brancas como o homem branco costumam procurar alguém de
pele negra, acham que vao ter um melhor relacionamento (...)
assim, no que diz respeito (...) € que é mais atraente, mais
gratificante, tem mais fogo (...) Acho que todas as mulheres
dizem isso (...) Desde a minha adolescéncia que eu escuto essas
coisas, mas nao é também por isso, sabendo que a mulher negra
tem a mesma volUpia (...) por que ndo querer me aproximar da
mulher negra? Sé que eu néo tive sucesso (...).

Antonio também declara que as mulheres negras nao quiseram se
relacionar com ele, apesar de suas tentativas de aproximacao.
Curiosa € a inversao que utiliza para justificar suas relacdes inter-
raciais. Primeiro transfere para a populacdo negra a carga de
preconceitos que o faz também vitima: Dizem que os mais
preconceltuosos sdo os proprios negros. Apesar de negro, diz
nao ter preconceito racial, pois, caso tivesse, nao teria namoradas
brancas, ou seja, ele inverte o status guoao remeter negros contra
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brancos, que aqui no Brasil ndo é prética corrente. Argumenta que
os esteredtipos construidos em torno da sexualidade do homem
e da mulher negra fortalecem essas relacdes. No entanto, endossa
tais representacdes, quando sugere que a mulher negra desperta
nele o mesmo interesse.

O corpo e seus acessos, o corpo e seus limites, o corpo fora e
dentro de seu meio ambiente cultural, o corpo como mecanismo
do recalque ou como forma libertaria. Afinal, o que é o corpo
afro-descendente para os varios segmentos da sociedade brasileira?
E preciso que olhemos para este corpo ndo apenas como um
territério que demarca bem a diferenca racial, um termémetro
que indica as tensées cotidianas resultantes das desigualdades
geradas pelo racismo. Este corpo também se constitui em conjunto
de signos. Cada um dos seus signos articula-se auténoma ou
coletivamente, dependendo das circunstancias da abordagem
(Inocéncio, 2001, p.192).

Antonio diz que convive sem problemas entre mulheres
professoras e sob a direcao delas. Embora sua experiéncia ante-
rior como metallrgico significasse uma atuacao em ambiente de
predominancia masculina, ainda assim nao enfrenta dificuldades
dessa natureza na docéncia.

(...) encaro isso com naturalidade, sempre achei, sem demagogia,
que a mulher é tdo capaz quanto o homem. Entdo nunca fiz
objecdes, nunca me senti nem inferiorizado.

A discriminacao racial, recorda, ocorre no mercado de trabalho.
Apesar de atender aos critérios de exigéncia da empresa para o
cargo, nao foi selecionado por ser negro. Essa experiéncia que
viveu nao difere do que constatou Bento (2000, apudTelles 2003)
em pesquisa que mostra que os departamentos de pessoal das
empresas empregam, promovem e despedem seus funcionarios
com base em esteredtipos raciais e de género, embora critérios
como escolaridade e experiéncia sejam preenchidos, os
esteredtipos racistas € que determinam a escolha.

Antonio reflete sobre a condigdo do homem negro no magistério
e diz ndo sentir uma discriminacao racial direta, mas, assim como
Jodo, também percebe uma necessidade de demonstrar
competéncia e conhecimentos acima da média dos professores
brancos, e assim justificar seu lugar.

Ao comentar sobre relagdes de género na escola afirma nao se
sentir “nem inferiorizado” com a presenca feminina no ambiente
profissional. Afinal, por que ele haveria de se sentir inferiorizado
diante das mulheres, se nao se considera machista e se elas sao
tao capazes quanto ele? embora tenha um discurso de igualitario,
sua fala deixa escapar o oposto.

O entrevistado, além de suas atividades no magistério, integra a

bateria de uma escola de samba e, entre os pesquisados, foi o
Unico a declarar ter uma religiao de matriz africana. O samba e a
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umbanda, para ele lugares de resisténcia cultural, assim como
estruturam a identidade racial e social, reforcam a atuacao politica
de Antdnio. Sua construcdo identitaria desenvolve-se, pois, em
espacos que fortalecem o pertencimento racial. Sobre isso, Santos
assim se refere:

(...) Essas comunidades se organizam em um sistema extraordinario
de aliangas: desde a simples e “genérica’ fraternidade até a mais
complexa organizacdo hierarquica, que estabelece um parentesco
comunitario, recriando lagos que sao semelhantes as linhagens e
as formas idénticas aquelas da grande familia africana (Santos,

1987, apud Siqueira, 1998, p. 222).

Sua militdncia no movimento negro esta exatamente ligada a
religiosidade. Por isso, também busca o reconhecimento das
religides de matriz africana e luta pelo respeito de seus devotos.

(...) lutar contra discriminagdes das religides de matriz africana e
também sobre as discriminacdes do homem em todos os meios
sociais, da mulher negra, porque ela é mais discriminada. Todos
somos, mas sabe-se que no campo do trabalho, a mulher negra
é bem mais desfavorecida. Entao (...) a gente reverter esse quadro,
mas essa é uma luta, eu estou buscando essa participacdo, porque
para mim é interessante, é fundamental participar dessa lutar,
por uma igualdade, (...) porque até o fim dos meus dias eu vou
tentar contribuir, lutar por essa igualdade.

O QUE AS EXPERIENCIAS DESTES
HOMENS NEGROS, PROFESSORES,
NOS ENSINAM?

As desigualdades raciais na sociedade brasileira atingem diretamente
os professores pesquisados. Seus pais nao tiveram oportunidades
de estudo e, independentemente da faixa etaria, eles as obtiveram
em condicdes adversas. No entanto, superaram as barreiras,
concluiram o nivel superior, escapando do que a sociedade reservou
para os homens negros: trabalho na construcao civil, no baixo
escalao da indUstria, do comércio e dos servicos.

O histérico familiar de cada um delineava um futuro em que se
repetiriam as experiéncias de trabalho dos pais, como aconteceu
com os irmaos. No entanto, o incentivo de familiares, principamente
damae, de algum amigo, de um e outro professor, garantiu e reforcou
sua persisténcia em ndo aceitar os obstaculos decorrentes do
racismo da sociedade e das restricoes financeiras.

Chama a atengao o fato de ficar por conta de cada um, com o
apoio de parentes e amigos aliados, criar as condicdes para
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estudar. E lamentével constatar a falta de politicas do sistema
de ensino e de medidas nos projetos pedagdgicos de escolas
e planos institucionais de estabelecimentos de ensino supe-
rior, com vistas a garantir o ingresso, permanéncia e sucesso
escolar e académico dos alunos negros e de outros que a
sociedade impiedosamente marginaliza.®

Todos relataram trajetérias de dificuldades financeiras, uma vida de
sacrificios, de trabalho precoce e de muito esforco para alcancar seus
objetivos. Tiveram também apoio, dentro das limitacdes, dos pais e
familiares numa complexa rede de relacdes.” A pesquisa realizada
mostrou que o ingresso no magistério representou mobilidade social
ascendente para o conjunto dos professores pesquisados. O mesmo
ja fora constado em estudo de Oliveira (200 1):

Para a grande maioria negra e mestica o magistério significa
mobilidade social ascendente, porque a profissdo do chefe de
suas familias é predominantemente manual, enquanto para a
metade dos brancos o magistério significa estabilidade ocupacional.
O magistério como estabilidade ocupacional é minima para os
negros e mesticos e inexistente, para esses grupos, como
mobilidade ocupacional descendente (Oliveira, 2001, p. I5).

Conforme foi mencionado anteriormente, na trajetéria escolar
dos entrevistados destaca-se a influéncia marcante de um e outro
professor. Todos recordam um mestre que lhes inspirou a
docéncia. Contudo, faltou para a maioria o referencial de
professores(as) negros(as). O mesmo identificou Gomes (1995)
em pesquisa com professoras negras, cujos depoimentos
revelaram a pouca presenca negra no magistério. A autora vincula
esse fato ao sistema educacional excludente:

O sistema educacional brasileiro desempenha um papel
preponderante no quadro de desigualdades raciais em nosso pals
e comparando-se a pequena quantidade de negros que conclui o
segundo grau com o segmento branco da populacio, podemos
perceber o quanto é minima a quantidade de mulheres negras
que chegam ao magistério.

(...) No caso do 32 grau, a situagao fica mais alarmante, pois
o contingente de brasileiros que chega ao curso superior é
minimo. Se fizermos um recorte racial encontraremos um
maior afunilamento na quantidade de negros(as) que
frequentam tais cursos e que se tornam professores(as)

(Gomes, 1995, p.146).

As barreiras que as mulheres negras enfrentam para chegar ao
nivel superior e concluir a universidade sdo as mesmas que fazem
do magistério uma carreira de predominancia branca e feminina,
conforme dados da pesquisa de Oliveira (2001). Nesse sentido,
os sujeitos desta pesquisa ndo se encaixam no perfil da docéncia,
afinal sao homens e negros.

¢ As polfticas de agdes afirmativas apenas comegam a entrar na pauta do sistema de ensino e dos estabelecimentos.

7"Aexisténcia de uma rede de relagdes ndo é um dado natural, nem mesmo um ‘dado social' (...) mas o produto de estratégias de investimento social consciente ou inconscientemente orientadas para
ainstituigdo ou a reprodugdo de relagdes sociais diretamente utilizéveis, a curto ou longo prazo, isto é, orientadas para a transformagao de relagdes contingentes, como as relagdes de vizinhanga,
de trabalho ou mesmo de parentesco, em relagdes, a0 mesmotempo, necessarias e eletivas, que implicam obrigagdes duraveis subjetivamente sentidas (sentimentos de reconhecimento, de respeito,

de amizade, etc.) ou institucionalmente garantidas (direitos)” (Bourdieu, 1998b, p. 68).
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Mesmo assim, nao se sentem profissionalmente deslocados. Ao
contrario, embora reconhecam ser o magistério uma area de
atuacao predominantemente feminina, chama a atencao o fato de
nenhum deles se referir a suas colegas como profissionais.
Descrevem-nas valendo-se de esteredtipos com os quais se
qualificam comumente as mulheres: portadoras de emogao, de
sensibilidade, dependentes dos homens.

O convivio majoritariamente com mulheres para uns € prazeroso,
para outros, indiferente, e para outros, incémodo. Os elogios que
fizeram a elas se limitaram a sua feminilidade, nada tendo dito que
valorizasse ou criticasse diretamente sua competéncia profissional.

Quanto as situacdes de preconceito que tiveram de enfrentar,
houve poucos relatos, o que nao minimiza os efeitos sobre a sua
auto-estima. Diria que a mais marcante foi vivenciada por Raul,
discriminado por professores e alunos numa escola privada em
que atuou como professor. Porém, o mais contundente dos
preconceitos foi narrado por Jodo, acerca do siléncio da escola
sobre aidentidade cultural e histérica da populagao negra. Na sua
opiniao, tal omissao ajuda a configurar praticas discriminatérias.
Compartilham desse pensamento todos os que reconhecem que
a escola atua para além do saber formal e pode construir ou
desconstruir mitos e esteredtipos.

Ha uma situacao resuttante de preconceitos que todos os participantes
desta pesquisa vivenciaram: o professor negro tem de demonstrar
conhecimento, em toda e qualquer situacao, exigéncia que nao se
aplica aos professores brancos. Tendo todos eles formacao de nivel
superior e sido concursados, nao haveria necessidade de ainda
comprovar conhecimento ou mérito, nao fosse a veiculacao direta ou
indireta da idéia de incapacidade intelectual dos negros.

Os entrevistados revelaram também uma tendéncia a aderir a
ideologia do branqueamento. Excecio feita a Joao, que entre todos
foi o Unico que declarou que suas namoradas e esposas eram
negras. Trés deles ndo se sentiram confortaveis ao falar sobre o
assunto. Ja Raul foi mais explicito ao declarar sua predilecao pelas
brancas e louras e assumir a elevacao do status que esses
relacionamentos |he proporcionaram.

O desinteresse da mulher negra por homens de sua cor, principal
argumento de Paulo e Antonio, ndo condiz com as estatisticas
matrimoniais que apresentam uma desvantagem da mulher negra
nesse campo. Segundo Goldani (1989, apudTelles, 2003, p.157):

As mulheres brancas passam 65% de suas vidas adultas em
relagdes matrimoniais, mulheres pardas, 59% e mulheres pretas,
50%. Como a diferenca na mortalidade por género determina
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um ndmero de mulheres em idade adulta maior do que o de
homens, a hierarquia racial no Brasil permite que mulheres brancas
e pardas supram a falta de homens disponiveis casando-se com
homens de pele mais escura e, por sua vez, cria uma escassez de
homens pretos disponiveis para as mulheres pretas.

Atendéncia dos homens para se casarem com mulheres de pele
mais clara — sendo que 51,19% dos homens pretos, comparados
a 40,1% das mulheres pretas, casam-se com pessoas de outra
cor —deixa as mulheres pretas com maior probabilidade de serem
abandonadas no mercado do matriménio.

Mas o que levaria mulheres brancas a escolherem parceiros
mais escuros, se a posicao do negro é em geral estigmatizada,
inferiorizada? Na opiniao de Antonio a troca de status entre
esses parceiros se da no plano sexual, além do impacto social
dessas relacoes.

Para muitos homens jovens, pretos ou pardos, ter uma mulher
branca (preferencialmente loura) é simbolo de sucesso, honra e
poder, o que é coerente com a ideologia do branqueamento.
Burdick (1998) também notou que a sexualidade dos homens de
pele escura atrai as mulheres brancas. Mulheres brancas também
sdo atraidas para esses homens porque deles receberiam maior
dedicacdo do que de homens brancos (Telles, 2003, p. 155).

Ainda que os entrevistados as considerem simples preferéncia (as
relagdes inter-raciais), o fato € que no processo de mobilidade
social os professores, sujeitos desta pesquisa, acumularam capital
cultural® e alcancaram melhores condicdes econdmicas e de vida,
elementos intrinsecos ao embranquecimento, que é consumado
com a unido inter-racial.” A fuga em torno desse debate, a conduta
defensiva dos professores, expressa a dificuldade em admitir a
busca de uma auto-afirmagao na mulher branca. Para muitos
homens, essa relacdo pode significar ascensao no grupo a que
pertencem. Todas essas afirmacdes sao feitas, é claro, sem
desprezar o afeto que existe entre os casais inter-raciais.

Alguns professores expressaram uma baixa auto-estima, sobretudo
na adolescéncia, o que no dizer de Costa (1983) seria mais um
trago da violéncia racista, reflexo do preconceito, em que o sujeito
negro passa a estabelecer uma relacao persecutdria com seu corpo.

Essa experiéncia nao os impede, conforme foi identificado na
andlise das entrevistas, de uma naturalizacdo dos comportamentos
masculinos e femininos no ambiente escolar. Ao atribuir a mulher
uma sensibilidade, uma vocagado que a habilita ao magistério,
retiram dessas mesmas mulheres o profissionalismo que esta
reservado ao homem, independentemente de sua atuagdo ou
competéncia, embora aos professores negros seja exigido
comprova-lo a cada passo.

8O capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporado, ouseja, sob aforma de disposicdes duréveis do organismo; no estado objetivado, sob a forma de bens culturais — quadros,
livros, dicionarios, instrumentos, maquinas, gue constituem indicios ou a realizagao de teorias ou de criticas dessas teorias, de problematicas, etc.; enfim, no estado institucionalizado, forma de
objetivagdo que ¢ preciso colocar a parte porque, como se observa em relagéo ao certificado escolar, ela confere ao capital cultural — de que € supostamente a garantia— propriedades inteiramente

originais” (Bourdieu, 1998b, p. 74).

? Considerando que alguns professores entrevistados tém filhos de unides inter-raciais, para maior aprofundamento dessa questdo, indico o estudo de Brito (2001).

130 Negrs e|llEEEEH 3

‘ 02 01 claudia.pmd 130

o

22/12/2005, 14:18



NN T 1]

Cabe aqui refletir sobre a masculinidade, partindo do debate tedrico
do conceito de género'® e da perspectiva histérico-social que o
fundamenta, destacando as relacdes de poder que constituem a
masculinidade hegem®nica, a qual tem como referencial o homem
branco, heterossexual, cristao ocidental e de classe média.

Entendemos que o género nao se reduz a dicotomia masculina e
feminina, mas a uma rede de elementos de classe, poder e etnicidade
que estrutura as relacdes sociais. Entretanto, ainda nao foi possivel
desconstruir a ordem binaria masculino/feminino, tampouco
desnaturalizar comportamentos e papéis sociais instituidos, por
serem estes mediados por préticas culturais e histéricas.

Nesse quadro, o magistério, profissao de maioria feminina, permite
aos homens desfrutar de privilégios inerentes a supremacia masculina
que se sobrepde ao poder hierarquico exercido pelas mulheres na
escola. No entanto, € preciso considerar que todos os professores
deste estudo atuam na escola publica de periferia, e que essas escolas
estao profundamente identificadas com a violéncia, que se expande
e transforma as relacdes professor—aluno;

A posicao reservada ao homem que se impde, mesmo quando
em minoria, confirma o que Bourdieu (2002, p. 18) considera
inerente as representacdes acerca do masculino:

[T [T 11 ||

A forca da ordem masculina se evidencia no fato de que ela dispensa
justificacdo: a visdo androcéntrica impde-se como neutra e nao tem
necessidade de se enunciar em discursos que visem a legitima-la.

Os professores pesquisados, apesar de constituirem minoria na
educagdo basica, ndo experimentam discriminagao em razao dessa
condicdo. Ao contrario, os poucos homens na escola gozam do
priviégio de, naquele espaco, dominar sem maior concorréncia
masculina. Embora esse estudo focalize também a questao racial desses
sujeitos, a pesquisa condluiu que, a despeito das relacdes raciais
assimétricas do conjunto da sociedade no espaco da escola plblica, o
pertencimento racial dos homens cede lugar a hegemonia masculina.
O:s professores, portanto, ndo sao alvo de discriminacao racial direta,
sobretudo por serem homens, e dessa condicao deriva o respeito.

Vale ressaltar que o escopo da pesquisa, mesmo restrito a cinco
professores, buscou um maior aprofundamento em suas trajetdrias
de vida. Destacam-se ainda os limites do trabalho em razao da ampli-
tude do campo. Mas a relevancia do tema permanece. A formacao
académica, a atuacao de homens negros na docéncia, os preconceitos
e limites enfrentados, podem ser oportunamente aprofundados em
futuros estudos que investiguem as relacdes que esses sujeitos
estabelecem no seu cotidiano, aqui reveladas como discriminatrias
para com as mulheres no campo profissional.

1°O conceito de género é uma categoria simbdlica das representacées do masculino e feminino, construido social e culturalmente. Segundo Scett (1991, p. 14), o género € um elemento constitutivo
de relagdes sociais baseado nas diferengas percebidas entre os sexos, sendo uma forma primeira de significar as relagdes de poder.
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Educacao em um centro
de tradicoes galchas:
o caso de um CTG de negros

Este artigo é formado por excertos da pesquisa “Educacao em um centro de tradicdes
galichas: o caso de um CTG de negros”, realizada com os sécios do Centro de Tradi¢des
Galchas Clareira da Mata, localizado no municipio de Cacapava do Sul, no Rio Grande do
Sul. Ainvestigacao seguiu os passos metodoldgicos de um estudo de caso, identificou como
as atividades desenvolvidas por um CTG de negros podem influenciar na educacao dos
filhos dos associados. A problematizacao foi possivel através dos objetivos sustentados por
referéncias bibliograficas, experiéncias e vivéncias que apontaram as relacdes raciais e os
aspectos educativos presentes nas atividades do CTG.

Foram entrevistados dois patrdes, representando as chefias do CTG, trés primeiras prendas,
e cinco pedes e prendas.

Por intermédio das falas desses sujeitos e da literatura que sustentou a pesquiisa, percebeu-se
que em Cacapava do Sul os negros sofrem com a discriminagao racial, mas pouco conseguem
fazer para mudar a insercao dos afrodescendentes no que se refere a Constituicao Federal de
1988, seu cap. |, art. 52, p. 10, sobre as igualdades raciais.

O Centro de Tradicdes Gauchas Clareira da Mata foi criado com a finalidade de absorver os
negros trabalhadores nas fazendas do interior do municipio, cujos patrdes freqlientavam
CTG. E como brancos e negros nao dangavam na mesma sociedade, os negros, opondo-
se a discriminacao, formaram um CTG para si.

Sabe-se que a separagao étnico-racial em Cacapava do Sul remonta ao periodo da escravidao.
O sentimento de escravo, de homem de segunda classe, imposto pelo branco, permanece
no coragao dos negros cagapavanos. Assim, para fugir da humilhacdo de serem impedidos
de entrar nos bailes e festas do CTG de brancos, resolveram, na década de 1970, criar um
CTG com acesso somente para familias de etnia negra.

Nao havendo negros com conhecimentos e experiéncia sobre a estrutura do CTG, foram se
valer da experiéncia dos brancos. Reuniram-se e propuseram seus desejos, como pode ser
percebido no relato de um entrevistado.

MaRriA ALice GARCIA Dos SANTOS

GRADUADA PELA UNIVERSIDADE FEDERAL

Do Rio GRANDE Do SuL
alicesantos@farrapo.com.br

ORIENTADORA
ANTONIA DA SiLVvA MEDINA
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(...) eu morava para fora... e quando vinha na cidade passava
aqui na praca, via um galpdo de tabua que me chamava a atencao...
Era o CTG Sentinela (CTG de brancos), que iniciou com um
galpao na praca, af eu passava ali, achava muito lindo... e eles me
convidavam, eu chegava ali, tomava chimarrao, churrasqueava
com eles, porque todos eram meus amigos... Al eu pensava...
comecei a pensar nisso af... num CTG para negros (...) E eu fui
pensando em fazer um CTG para nds, sé que nao se ajeitava
uma oportunidade. Um dia eu fui no programa do Antonio Carlos,
na Réadio... E ele disse que milagre vocés nido terem feito um
CTG! Ele bem assim... Eu disse Anténio Carlos, eu quero fazer
um CTG para nds, sé ndo sei por aonde eu saio! Que condicdes
nds temos de fazer... Al ele disse, olha tu procura o seu Zeno e
ele vai... E eu te ajudo, no que eu puder, tu procura Seu Zeno que
ele vai te indicar o que tu tem que fazer, e ele vai ver se tu tem
condigdes de fazer um CTG. Eu sai dali, era num domingo e tinha
jogo no estadio, eu tirei o seu Zeno do Estadio... “O seu Zenol
O Antonio Carlos me falou num negdcio que eu queria fazer e o
indicado era o senhor (...) (Fala de um entrevistado).

Os negros de Cagapava do Sul, em sua maioria empregado rurais,
pequenos agregados, criados e dependentes de familias brancas,
sentiam-se rejeitados quando desejavam fazer parte das atividades
do Unico CTG da cidade, Sentinela dos Cerros, entidade
exclusivamente de brancos. Essa rejeicao aumentava o desejo dos
negros cacapavanos de nao deixar desmerecer os feitos de sua
participacao na Revolucao Farroupilha, conhecidos como Lanceiros
Negros. Assim, o senhor Hélio articula com o senhor Zeno como
criar o centro de tradicdes, lugar para os negros também se
encontrarem, discutirem interesses, expressarem alegrias,
projetarem sonhos e cultuarem suas tradi¢oes.

O nome do CTG foi inspirado na origem da palavra Cacapava,
que nalingua dos indios charruas, habitantes do local, pronunciava-
se “cad-ca-paba”, que significa Clareira da Mata.

Foi no interior da comunidade do CTG Clareira da Mata que
informacdes foram cruzadas entre os saberes e conhecimentos
sobre as relagdes raciais e as comemoracdes regionais em
uma populacdo de negros e brancos, em que o discurso da
nao-existéncia do racismo é evidenciado na prépria negacgao: é
orgulho para os habitantes do municipio dizerem “racismo nao
é problema”. Aqui todos sdo iguais, negros e brancos dividem
OS MesMos espacos.

EsTRUTURA DOS CTGs

O primeiro centro de tradicdes no Rio Grande do Sul foi criado
em 1948, por um grupo de estudantes do Colégio Julio de
Castilhos de Porto Alegre, considerado na época a escola-padrao
do Estado.
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Afundagao desse primeiro centro de tradigdes galichas incentivou,
em 1966, o nascimento do Movimento Tradicionalista Gadicho
(MTG) que congrega entidades nativistas do Rio Grande do Sul. O
MTG criou normas para os CTGs que se proliferaram no interior
desse Estado e em outras unidades da Federacao.

Nos documentos dos centros de tradicdes galichas, |é-se que os
CTGs sao entidades associativas com finalidades socioculturais,
com estatuto préprio e uma diretoria composta por presidente,
vice-presidente, secretario, tesoureiro e conselho fiscal designados
por nomenclatura simbdlica representativa da linguagem campeira.

Assim, presidente é o patrao que, na linguagem do campo, é o dono
da casa em relacao aos empregados. Vice-presidente € o capataz,
administrador de fazendas ou estancias. Secretario é o sota-capataz,
subordinado ao administrador. Tesoureiro é o agregado fiel.
Agregado é aquele que vive em fazenda alheia, cultivando certa
porcao de terra e prestando servico ao proprietario alguns dias por
semana mediante remuneragado. Quando é pessoa de confianca
do patrao, chama-se agregado das pilchas, isto &, responsavel por
qualquer objeto de valor do patrao e de sua familia, como anéis,
roupas, arreios do animal.

Sécio, nos CTGs, € o pedo, o trabalhador rural. Sécia € a prenda,
mulher, moca, menina. Os conselheiros sao os vaqueanos, homens
de confianca. O pedo caseiro € a pessoa encarregada de zelar pela
conservacao e manutengao das dependéncias dos CTGs. A sua
contratacao pelo patrdo simbolicamente se designa como
“condicao de ajuste”.

Os CTGs organizam-se em departamentos chamados invernadas,
lugar que, nas estancias galichas, serve para engordar os novilhos
durante o inverno, fazer cruzamentos e alguma criacdo especial.
Os titulares das invernadas sao chamados de posteiros, termo
com que se designam os vigias do gado, na lida campeira.

As atividades desenvolvidas também recebem denominagao que
simboliza a estrutura e organizacdo da vida de trabalho nas estancias.
Assim, a charla é uma reuniao administrativa da patronagem ou do
conselho de vaqueancs. O chimarrao € umareuniao de confraternizacao
entre sécios, em todos os niveis hierarquicos, em que se fazem
prestacdes de contas e sao realizadas as atividades do CTG.

O chimarrao festivo é uma reuniao artistico-cultural que nao é
exclusiva dos associados, conta com a participacdo de convidados
especiais e as vezes € aberta ao publico.

Aronda, vigllia civica, ¢ um evento da Semana Farroupilha, periodo
destinado aos feitos dos galchos na Revolucao Farroupilha. A
ronda ocorre nos locais onde arde a chama crioula, e costuma ser
ornada com apresentacdes artistico-culturais.
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O fandango é um baile animado por musica regional gauchesca,
sempre ao vivo, do qual participam somente pessoas tipicamente
trajadas com vestimentas tradicionais gatichas.

Alida é uma reuniao de trabalho, que pode ser geral ou restrita a
determinados setores, como tesouraria, secretaria ou invernadas.

As tropeadas sao excursdes oficiais dos centros de tradicdes
galchas, quase sempre com cunho cultural.

O dia 20 de setembro faz parte do calendario de eventos do
Estado, do municipio e da Semana Farroupilha, considerada o
periodo comemorativo dos feitos da Revolugao Farroupilha. As
festividades sao realizadas com desfiles de cavalarianos distribuidos
em piquetes, além de fandangos, rondas e palestras que relembram
a histdria dos herdis farrapos.

A Semana Farroupilha comeca no dia |3 de setembro para
todos os centros de tradi¢cdes galchas. E uma expressao da
cultura galcha presente em exposicdes como vitrines, em
ranchos' no interior de instituicdes, entidades, escolas e

reparticdes publicas.

As festividades iniciam com o desfile de cavalarianos, em que pedes
e prendas demonstram suas habilidades campeiras, trazendo
também representacdes das lides para abrilhantar o cortejo. A
noite, em todos os CTGs acontecem os fandangos; a tarde, os
chimarrdes infantis acolhem a piazada’ que também tem seus
momentos para dancar.

Em Cacapava do Sul, toda a populacao participa das comemoragdes da
Semana Farroupilha, independentemente de cor, status social e género.

Esse movimento da sociedade tem caracteristicas especiais no
municipio. Durante o dia, todos séo vistos e tratados com igualdade;
a noite, na hora do baile, a igualdade acaba. Cada etnia tem seu
préprio salao de baile.

O CTG CLAREIRA DA MATA

O Clareira da Mata organizou-se como CTG de negros
cacapavanos e vem funcionando, para alegria de seus fundadores
e de todos os associados. Como todo e qualquer CTG,
desenvolve as atividades recomendadas pelo Movimento
Tradicionalista Gaticho (MTG).

[T [T 11 ||

Entre essas atividades, destacam-se os fandangos de posse, que
evidenciam a alegria e o congracamento de seus associados.
Realizados apds a eleicao da patronagem, tém o objetivo de apresentar
aos s&cios © grupo que ird tomar posse e dirigir o CTG por um
periodo de dois anos. Ha discursos de quem entrega o cargo e de
quem recebe, e falas de compromisso com os destinos da entidade.
Proferem-se agradecimentos aqueles que ajudaram a manter o
CTG, acrescidos de promessas e sonhos de quem estd assumindo.

Os fandangos de datas festivas constam do calendario oficial das
atividades do CTG. Os mais freqlentes sao os de Pascoa,
Dia das Maes, Dia dos Namorados, Dia dos Pais e Natal. Nessas
oportunidades, as familias se redinem para fazer suas comemorages,
homenagens e apresentacdes artisticas.

Os fandangos da Semana Farroupilha sao os que agrupam o maior
ndmero de sécios. Para o galicho, essa festa é como o carnaval de
quem ¢é carnavalesco. Ele se prepara o ano inteiro, confecciona a
melhor pilcha, recheia a guaiaca (carteira) de dinheiro e vem paraa
cidade. Procura esquecer as suas magoas, desventuras com a
plantacdo ou criacdo, e passa a semana inteira dancando, comendo
churrasco, desfilando, conversando com os amigos, reunindo as
familias e cultuando sua tradigao.

O fandango da prenda jovem é o primeiro baile de que a menina
participa a noite, quando € apresentada a sociedade. Com | 5 anos
de idade, a prendinha graciosa é conduzida ao salao pelo braco do
pai. Faz seu primeiro desfile na sociedade, sendo aplaudida pelos
presentes. Depois que todas as meninas sdo apresentadas e
cumprimentadas pela mae e pela madrinha, dancam a primeira
valsa com seus pais e a segunda, com os pares. Valsa tocada e
cantada, conforme a citacao (Airton, 1994).

Na docura de um sorriso ou na meiguice de um olhar, vejo o
mundo se curvar, diante de tanta beleza/Meu verso tem mais
nobreza, mais aparato, mais vida/Ao ver ente resumida requintes
da natureza/k a prenda jovem galcha, beleza, graca e ternura/
vertente de agua pura, brotando ao pé da sanga/ Da linda flor em
botdo, cheirando a mato e pitanga/Es a estrela maior na grande
constelacao, forca viva inspiragdo que vai la, canta e graceja/
...pra ser dona do universo/Eu ndo posso cantar no verso por
mais poeta que seja/E a prenda jovem galcha, beleza, graca e
ternura, vertente de agua pura brotando ao pé da sanga/Da linda
flor em botdo, cheirando a mato e pitanga

Além dos fandangos, outra atividade muito apreciada € o concurso
de prendas, realizado em trés categorias: mirim, juvenil e adulta®.
Acontece de dois em dois anos dentro do CTG, e tem como
principal objetivo preparar as prendas para a vida, representando as
entidades tradicionalistas em todos os eventos do municipio.

'Rancho & uma espécie de casa, construida geralmente com madeira ristica e coberta de capim santa-fé, que serve para fazer exposicdes e apresentacdes artisticas durante a Semana Farroupilha,

pararodadas de chimarrao e contar “causos” no seu interior.
2 Piazada na linguagem campeira significa meninos, meninas, criangas.

3 Categorias: mirim, para meninas entre 9 e |3 anos incompletos; juvenil, entre |3 e | 7 anos incompletos; adulta, | 7 anos. A escolaridade das categorias &, respectivamente, segunda série e sexta

série do ensinofundamental e cursando o ensino médio.
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Para especificar a finalidade desses concursos, seguem-se as
normas do MTG:

Despertar na crianca o gosto pelas tradicdes e estimular nas jovens
sua gradativa e natural integracdo no meio tradicionalista,
aproveitando a motivacdo emanada do espirito associativo predomi-
nante na entidade a qual pertence (...); estimular as jovens a participagao
mais efetiva do MTG, colaborando na organizacio e realizacao dos
eventos socioculturais e projetos desenvolvidos por esse movimento;
elevar o nivel cultural e intelectual das prendas, (...) o interesse pelo
estudo da Geografia, Histéria, Folclore, Tradicdo e Tradicionalismo
do RS, Geografia e Histéria do Brasil; escolher, anualmente, dentre
as candidatas, aquelas que melhor representem as virtudes, a
dignidade, a graca, a cultura e os dotes artisticos, a beleza, a
desenvoltura e a expressao da mulher gaticha; envolver comunidades,
principalmente nas escolas, visando a divulgacdo dos principios e
acdes do Movimento Tradicionalista Galcho.

A citacido mostra a necessidade que tem o MTG de motivar as
jovens tradicionalistas a participar do concurso de prendas, para
inseri-las no meio tradicionalista, aprofundando conhecimentos
referentes a cultura geral e, em especial, ao Rio Grande do Sul,
com a finalidade de perceberem a importancia dos CTGs para
valorizagao e preservacao dos tradicionalistas. Tais valores, como
ja se p&de depreender, tém forte conotacao conservadora, inclu-
sive no que diz respeito a relacoes entre patroes e empregados.

Como o CTG é considerado simbolicamente uma estancia, a prenda
representaa mulher da fazenda. Por isso, a menina aprende a receber
um visitante com dignidade e postura, fazer as honras da casa, isto &,
apresentar comportamento adequado e mostrar conhecimentos
referentes a cultura galicha e a tudo que envolve o CTG.

Comportamento adequado para a instituicao significa seguir o
regulamento da entidade, obedecendo as normas determinadas
no estatuto: utilizar roupas apropriadas, saber receber os visitantes
com cordialidade, divertir-se com alegria, sem exagerar nas atitudes,
e nao ferir outras pessoas.

(...) eu sempre fui muito agitada, de fazer muito barulho, o CTG
me ensinou que tem hora para dizer o que se sente, tem hora
para se agitar (...) eu aprendi isso la no CTG, a ter limites, em
determinados locais. Para certas coisas, eles me ensinaram que
eu nao posso chegar no CTG e entrar na cancha de bochas da
mesma maneira que eu entro no galpao de fogo quando a gente
esta em ronda, que eu nao posso entrar no salio do CTG da
mesma maneira que eu entro em outro clube, grito com um,
abano para outro... eu vou entrar e para cumprimentar eu vou
fazer um aceno de cabeca, eu ndo vou entrar gritando. Eles me
educaram neste sentido, ter um comportamento mais calmo,
mais sereno, até mesmo em casa com minha familia. Para mim,
ajudou muito a convivéncia com o povo do CTG. Porque eu
sempre convivi com pessoas mais velhas do que eu, que tinham
mais experiéncias de convivéncia (Fala de uma entrevistada).
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ATIVIDADES EDUCATIVAS

Apreocupagao dos CTGs é manter vivas as tradicdes dos galichos
campeiros, exercer uma influéncia positiva na educacao dos jovens,
para que possam observar e praticar acdes que possibilitem uma
convivéncia sadia na sociedade.

Na pesquisa, os patrdes e os demais socios referiram-se as
atividades desenvolvidas pelo CTG como importantes para a
formacao dos meninos e dos jovens que participam dos rodeios
e de outras provas campeiras, como tiro de laco, vaca parada
com laco a pé e a cavalo e o jogo de bochas. Pensam que
enguanto a gurizada estd desenvolvendo essas atividades, afasta-
se da rua, das drogas, da delinqUiéncia e da falta de convivio
com a familia. “O rodeio é um momento de aprendizagem para
as criancas, elas aprendem observando os adultos, brincando
nas competicdes com miniaturas de cordas, de acordo com a
idade”. Nas competicdes de vaca parada, elas vao treinando até
adquirir conhecimento suficiente para montar e lacar. ‘A vaca
parada é o exercicio da gurizada para mais tarde eles se tornarem
campeiros”.

As primeiras prendas e as demais sécias fizeram um paralelo das
atividades existentes no passado e das que sao apresentadas hoje,
dizendo que antes faziam chés para debates, oportunidades em
que a prenda poderia demonstrar seu nivel de conhecimento.

Todos se referem as atividades apresentadas aos domingos,
quando as familias se reuniam no CTG e cantavam, trovavam,
declamavam poesias. As mulheres aproveitavam o momento
fazendo trabalhos manuais (tricd, croché), trocavam receitas de
culindria, mostravam seus livrinhos de cosméticos. Durante essas
reunides surgiam jantares com pratos sugeridos na hora, “O que
vamos fazer agora, quem sabe se faz um carreteiro?”, e assim
continuavam reunidos todos em familia. Ainda hoje ha
preocupacao com os companheiros, fazem grupos de visitas
quando alguém se encontra doente.

Todos foram unanimes em dizer que as atividades deveriam ser
ampliadas, pois falta uma biblioteca para incentivar a leitura, bem
como mais oportunidades que despertem o interesse e estimulem
a criatividade dos jovens.

As prendas manifestaram-se dizendo que o CTG contribui muito
com a educacdo. Nos fandangos, “quando eu era prenda, um
casal da patronagem me pegava em casa e me entregava em casa
no final do baile, eu ficava sempre por perto de quem me levou,
nao safa para fora, porque nao era permitido”.
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Quando as prendas saem para representar o CTG, nos rodeios,
tém de usar a pilcha e afaixa, pois precisam estar sempre preparadas
para qualguer encontro, debate ou argumentar alguma coisa.

Uma das prendas disse que hoje tem uma filha e acha que a
sociedade ideal para ela é o CTG: “Acho que o CTG é o melhor
lugar para se criar uma filha”. As criancas se acostumam com as
regras e gostam disso, € um ritmo que comeca com os mais
velhos e vai se prolongando. Elas aprendem a dancar com as

pessoas grandes e sabem qual € o sistema.

Avrespeito daindumentdria, as regras sao cumpridas. Nao era permitido
usar vestido acima do tornozelo, e tinha de ser respeitado, por isso a
prenda deve usar a bombachinha como uma das pecas da indumentaria,
“(...) acho que mais por protecao, para que a prenda ndo exponha as
coxas ao sarandear com o vestido rodado, pois segundo a tradicdo a
prenda nao deve mostrar os joelhos, imagina as coxas”.

Outra prenda lembra que, quando foi primeira prenda e estava
comegando a namorar, ndo podia ir para casa acompanhada somente
de seu namorado. “No baile eu nao podia sair para a rua, no maximo
ir até a secretaria; nao podia beijar, ndo podia se agarrar. Eu acho que
foi uma grande contribuicao que o CTG deu, eu aprendi muita coisa
la dentro, a gente lida com pessoas diferentes, varias cabecas. Na
condicao de prenda do CTG, ndo posso ter inimizades la dentro,
mesmo que eu Nao goste ou seja inimiga de alguém tenho que
cumprimentar, abragar e perguntar se estd bem, porque sao todos
iguais. Em final de baile, mesmo que a gente esteja cansada, tem que
estar com o sorriso nos labios, nao pode fazer cara feia”.

Nos eventos, a indumentaria obrigatdria para a prenda é vestido,
saia de armacao engomada, bombachinha, sapatilha preta, meias
brancas, flor no cabelo do lado esquerdo. Nao pode usar jdias,
principalmente reldgio. Anel e brincos tém de ser discretos. A
maquilagem precisa ser leve, nada berrante, porque ela esta
representando a entidade. “Quando se decide ser primeira prenda,
perde-se um pouco da privacidade, tu € vista de outra forma, nao
¢ aquela pessoa comum que vai l& e danca, mesmo fora do CTG
tu é visada, estao sempre de olho no comportamento, porque a
gente é prenda. Notei que estava sendo observada quando
participava de uma festa e alguém comentou: nao é sé no CTG
que tu danca bem. Enguanto tu estas no cargo de primeira prenda
nao deves ficar noiva, casar ou engravidar; teve uma prenda que
casou e lhe foi retirada a faixa”.

“Se tiver namorado, nao ha exclusividade, tem que dancar com todos.
O meu namorado sofreu muito com isso, mas aglientou. Se eu
dancasse trés ou quatro musicas s& com ele, alguém da patronagem
fazia um sinal para mim e eu tinha que parar, para que outros rapazes
pudessem me tirar, mas com tudo isso vale a pena, aprende-se muito”.
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Uma outra sdcia disse que para a filha dela nao faz diferenca estar
no CTG com a familia ou sozinha, “aprendi que o CTG é uma
coisa familiar, é impressionante como nossos filhos nao se
incomodam de ir com a gente no CTG, enquanto em outros
lugares eles fazem questao de estar sozinhos, mas 1a a gente se
relne em familia”. O CTG tem essa propriedade de conseguir
incutir a convivéncia e fazer a cabega dos jovens, dos de meia
idade, e dos idosos. Em qualquer festa todos convivem ali dentro,
e mesmo tendo idéias diferentes conseguem se entrosar. Isso
vem sendo uma constante através dos anos, porque dentro do
CTG nao existe nada que possa se fazer sem que os outros
vejam. Tudo é muito aberto, muito claro, as pessoas assumem
as atividades e ndao podem negar, até porque estdo sendo
observadas por todos.

Outra sécia disse que o CTG a ensinou que para tudo tem
hora, tem limites. E continua falando: “eu sou 4rfa de pai
desde um ano de idade, fui criada pelo meu avé e ele ndo ia
ao CTG, se associou para eu ir. Euia com o patrao e a patroa,
mas antes do baile eu ajudava a organizar o saldo, fazia os
pastéis (mil massinhas), fazia o guisado, cortava batatinha, era
tudo feito a mao. Quando estava tudo pronto a patroa dizia,
agora tu pode tomar teu banho, vai te vestir e bailar, porque tu
ja me ajudou. Aprendemos que temos que colaborar uns
com os outros para que as coisas andem, inimizades dentro
do CTG nao existem”.

Outro sécio disse que sua paixao é CTG, bailes, rodeios, cavalos,
por isso “60% do que eu aprendi foi dentro da entidade”. Participa
sempre de rodeios e para isso precisou ter seus apetrechos. Como
nao tinha condicdes de compra-los, procurou alguém dentro do
CTG que pudesse lhe ensinar, “(...) hoje tudo que eu e meu filho
usamos € feito por mim. Em conseqiéncia também aprendi a
cuidar dos cavalos”.

Dentro do CTG, se o sécio nao anda dentro das normas ele
cai fora. O CTG é uma entidade que preserva. E diferente das
outras associacdes porque contribui na educagao e é
freqUentado pelas familias (pai, mae, avds, tios, vizinhos). “O
contexto é diferente, impde um tipo de comportamento, a
cultura do galcho fica bem evidenciada. Pelo fato de ser
também freqlentado por pessoas de idade muda o
comportamento dos jovens, embora a qualidade da
programacao deixe a desejar”.

No CTG, os adultos transmitem para os jovens valores,
comportamentos e atitudes que sdo vivenciados nas atividades
cotidianas. Criancas que passaram a infancia, adolescéncia e idade
adulta dentro do CTG manifestam comportamentos diferenciados
daquelas que nao o fizeram, como, por exemplo:
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(...) Posso dizer que muito do que eu aprendi foi dentro do
CTG. A minha paixdo é CTG, fandango, rodeio. Para
participar dos rodeios tenho que estar bem apresentado.
Como a indumentaria ¢ muito cara, eu encontrei la dentro
uma pessoa que me ensinou a fazer. (...) quase todo o
arreiamento, tudo que eu e meu filho usamos, sou eu quem
faco; como laco, cinto, bainha para faca, as cordas em geral.
As vezes eu via as pessoas no CTG com esse tipo de coisa e
nao tinha, eu ndo podia comprar; af peguei uma pessoa que
me ensinou. E, entdo, foram coisas que aprendi dentro do
CTG (Fala de um entrevistado)

Percebe-se que dentro dos centros de tradicdes galichas existem
relacdes de sociabilidade baseadas em conceitos de carater
conservador, o que é marcante principalmente entre os sécios ou
dirigentes mais velhos, que buscam manter a ordem como principio
bésico da entidade. Principios positivistas que marcaram a organizacao
e o pensamento politico no Rio Grande do Sul, na primeira metade
do século XX, permanecem nos CTGs.

Como as normas do CTG sao muito rigidas, existe uma conti-
nuidade, passada de geracdo para geracdo, desde a década de
1940 até hoje.

O comportamento das pessoas que freqlentam é bem
controlado, em qualquer deslize é chamada a atencido do
sécio; primeiro € advertido e na segunda infracao € sus-
penso; e, se reincidir, é expulso do quadro social. O CTG
nao admite sécios homens portando brincos, tatuagens,
cabelos longos, tampouco pessoas com comportamentos
considerados mais ousados, embora aceitos em outros
ambientes, tais como beijo na boca, agarramentos. Também
nao se aceita que mulheres com filhos e sem maridos facam
parte do quadro social.

Depois que a prenda entra no CTG, nao pode sair sozinha para
fora com rapazes, e se sair nao podera retornar.

A prenda menor de idade, para participar das festividades, devera
sempre estar acompanhada de seus pais ou responsaveis, que
a levam e se comprometem a deixa-la em casa no final do
evento. Todos que deixam seus filhos sozinhos no CTG
consideram que estdo em familia, pois cada sécio olhara por
eles como se fossem os seus proprios filhos, conforme afirma
esta entrevistada:

(...) eu posso mandar meus filhos sozinhos para o CTG. Fico
tranquila, porque sei que eles estao seguros, é como se eles
estivessem em casa. Vejo o CTG como se fosse a minha casa,
ali € uma familia, uma grande familia. Tanto é que se o CTG
tem algum problema todos correm para fazer alguma coisa,
para nao fechar as portas, porque é o que a gente tem de
melhor aqui (...).
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Os INTEGRANTES DO
CLAREIRA DA MIATA E O RACISMO

Foi dito pelos patrdes “que assim como tem negro racista, tem branco
racista”. Um deles disse que conhece toda a comunidade de negros e
de brancos do municipio, o que Ihe privilegia receber convites para
participar do CTG dos brancos, mas declina, pois prefere ficar
conversando com seus amigos negros para nao ser olhado com
indiferenca, ou ouvir murmdrios do tipo “O que este negro esta fazendo
aqui?”. Constrangimentos como esses foram superados com a
construcao do CTG de negros, que esta dando certo “gracas a Deus!”.
Quem vai ao CTG dos negros “sao os amigos da cor da gente”. Faz
parte do espirito do branco a discriminacdo contra os negros. “No
CTG ficamos a vontade, damos risadas, contamos casos”.

Em meio a essa posicao, foi dito que Cacapava é uma cidade
racista e que induziu um testa de ferro, um negro, a criar o seu
CTG com vantagens e ajuda dos brancos. “Os brancos deram
uma maozinha para os negros terem o seu lugar.”

Alguns sécios foram enfaticos ao dizer que os negros “tém os mesmos
direitos ao lazer e ao desenvolvimento”. Adiscriminacao esta na sociedade
e se os negros N3o tivessem criado seu préprio CTG, ndo teriam a
oportunidade de pertencer e cultuar o tradicionalismo dentro da cidade.
A atitude do negro, aceitando a orientacdo do branco para criar seu
préprio CTG, mostrou que ele € capaz de gerenciar seu lazer, administrar
seus desejos e objetivos, mantendo sua origem e mostrando que seus
papéis sociais nao sao diferentes. “O negro pode e sabe gerenciar seu
proprio CTG, tem a mesma capacidade que os brancos.”

Amaneira de as pessoas superarem a discriminagao é “fazer e nao
simplesmente falar”, disse uma prenda. Os negros nao fazem o
que os brancos fizeram. Os brancos barraram a entrada dos negros
no seu CTG. No CTG dos negros, o branco que quiser freqUentar,
entra, danca e sai a hora que quiser, estando ou nao acompanhado
dos patroes. Entra e sai pela porta que quiser. Aqui nao se limita
tempo de visita em funcido da cor, destacou outra prenda.

O convivio na comunidade de Cagapava do Sul é amistoso, brancos e
negros se conhecem desde a infancia, salientaram alguns entrevistados.
“Os brancos sabem das pessoas que somos e do trabalho que fazemos.
Podemos até trabalhar juntos, mas quando chega a hora do lazer a
discriminagao se instala. Nao sei se isso € racismo ou se é preconceito,
s sei que sinto um separatismo violento, cortante. Estamos tao
marcados por esses procedimentos, tao cortados, que nos revoltamos
e retribuimos da mesma maneira, embora conscientes de que esta
atitude nao aproxima, gera mais atrito, € assim que a gente se sente
mais oprimido”, diza mesma entrevistada.
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Uma das sécias diz que quando era adolescente sentia-se
mais discriminada do que agora. Hoje consegue se impor
através da sua capacidade, da conscientizacdo que vem
adquirindo por intermédio de exemplos dos mais velhos e
trabalhos humanitarios desenvolvidos. Afirma que nao é sé
no CTG dos negros que Vé a separagao, essa atitude se amplia
para todos os demais CTGs.

Outra entrevistada assim se referiu: “Nds, que estudamos um
pouco e temos uma experiéncia de vida, talvez nao sejamos olhados
de maneira diferente ou ndo nos sentimos diferentes em uma
sociedade de brancos, mas as pessoas antigas e conservadoras
sentem-se mal em CTGs de brancos, perdendo as condicdes de
olhar de igual para igual. Entao o CTG dos negros é o lugar onde
agente se sente em casa, la expressamos nNosso riso, nossa alegria,
e nossa danca. E Uma maneira de vivenciarmos nossos valores,
ensinando e convivendo em sociedade, em familia, por isso ndo
considero que o CTG de negros sirva de exclusao social. Eu ndo
gostaria de ver meu filho sendo olhado de maneira diferente em
um CTG de brancos, mas ele tem a liberdade de optar qual CTG
deve freqlentar, porque, embora tenha pele clara, ele tem
consciéncia de que é negro.”

“Nossa discriminagao vem de berco, fomos criados sabendo que
negros e pobres nao deveriam ter acesso a determinados locais.
Fomos criados para servir as familias que nossos antepassados
serviam. Para sair dessa tive que chutar a barraca e mudar o rumo
da histdria”, diz a entrevistada. “Eduquei minha familia no CTG dos
negros, porque acho que devo ser fiel a minha origem. Percebo
que meus filhos ndo se sentem tao discriminados como eu, porque
estio vivendo uma histdria diferente da minha, sentem-se mais
préximos da igualdade.”

No CTG, enquanto os pais jogam bocha, as criangas estao la
dentro aprendendo o funcionamento, as regras. Todas as atividades
sao educativas, os bailes infantis, as invernadas artisticas, os rodeios,
tudo incentiva as criangas a aprender”.

Todo guri tem seu cavalo para tomar parte dos rodeios e até
aprende a manejar o laco e o cavalo, e aos |3 ou |4 anos ja vai
lagar com os adultos. “Nos rodeios, todos podem participar,
independentemente da indumentaria; ja nos desfiles todos devem
estar bem apresentados, cavalo bem encilhado, bem gordo, se
nao for assim o CTG nao permite a participacao. Para desfilar tem
que ser bem apresentado”.

No CTG, o que consta no estatuto tem de ser cumprido, desde
o horério para comecar e terminar os bailes até a indumentaria. A
pilcha é obrigatdria, tanto para quem assiste quanto para o conjunto
que vai animar as festas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio da pesquisa foi possivel identificar que os CTGs nasceram
do desejo das liderancas galichas de manter vivas as lembrancas
dos guerreiros farrapos e das atividades das grandes fazendas,
lugar onde nao se pode ignorar a existéncia da mao-de-obra escrava.

Esses escravos arregimentados das fazendas para se unir as tropas
farrapas, imbuidos do desejo de liberdade e de igualdade, lutaram
até tombar. Essa luta, que acendeu a chama crioula de todos os
CTGs, esconde por tras de sua fumaga a discriminacao.

Na tentativa de preservar a memaria da Revolugao Farroupilha,
um grupo de estudantes cria o primeiro centro de tradicdes gatichas,
porque achava dificil imaginar a sobrevivéncia e a preservagao da
memdria do Rio Grande sem a existéncia de grupos que tentassem
reproduzir essa memoria.

Os centros de tradigdes galichas, sociedade sem fins lucrativos,
passaram a existir no Rio Grande do Sul na década de 1940.
Como entidade sofre todo o tipo de implicacdes sociais,
especialmente as discriminacoes raciais.

O negro, que no periodo de 1940 a 1970 compreendia muito
pouco de seus direitos sociais, ficava atrelado a convites, a
deferéncia de alguns patroes que selecionavam as suas preferéncias
para compartilhar as atividades.

O espitito de conscientizacdo do negro e o desejo de partilhar tal
atividade com os membros de sua raca despertam no coragao de
um negro, privilegiado por cair na simpatia de um patrao, que
participava da criacao do primeiro CTG de brancos. E, num
momento de reflexdo, encontra no seu coragao a vontade de
oferecer a sua raca a mesma oportunidade de conversar, tomar
chimarrao, participar de lides campeiras, usar aindumentaria galicha,
fazer parte dos desfiles, dos rodeios, dos fandangos, desfazer o
preconceito. Por que os brancos podem e os negros nao?! Com
esse desejo, um negro enfrenta preconceitos, dificuldades de
linguagem e de relacdes, para penetrar nos meandros do CTG de
brancos e de |4 extrair contelidos para o CTG de negros.

Rompe-se assim o discurso da chama crioula, que fumegava no
CTG de brancos e que agora passa a fumegar no CTG de negros,
“dando cor aos CTGs".

O CTG de negros sofreu com a discriminacao, mas nao deixou de

considerar, como um aspecto importante nas suas relacdes, a aceitacdo
de pessoas brancas que querem participar das suas atividades.
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Conforme a fala de um entrevistado, os negros nao barram a entrada
dos brancos no seu CTG, sao afetuosos e cordiais com os visitantes.
Isso j& ndo acontece com os brancos, como, por exemplo, na
Semana Farroupilha. Durante o dia todos parecem iguais (gatichos),
anoite, na hora do baile, a igualdade acaba e a segregacdo comeca.

(...) Era Semana Farroupilha e a gente recebeu um convite para
visitar outro CTG: CTG de branco. Montamos uma comitiva da
patronagem e fomos. Levamos prenda, pedo, tudo direitinho.
Chegamos na porta do CTG e comunicamos que estavamos em
visita, que trouxemos nossas prendas para participar do baile. E
ai nos deram tempo para nds ficar la dentro. Limitaram em cinco
minutos, entrar dancar uma mdusica e sair. Entramos, dancamos,
nao nos convidaram para sentar, e de vez em quando um da
patronagem deles nos olhava, como quem diz e ai? Nao véo (...)
eu nunca mais visitei outro CTG, ndo tenho necessidade de ser
agredida (...) (Fala de uma entrevistada).

Na citacao da entrevistada, nota-se o aspecto de discriminacao
racial que é evidente em Cacapava do Sul: pela existéncia do
desrespeito do branco com o negro e por haver um CTG de
brancos e outro de negros.

Somos discriminados e discriminamos com igual competéncia e
pertinacia a ponto de se poder considerar a discriminacio um
componente do nosso modo de ser brasileiro. E estranho, mas
a experiéncia de ser discriminado ndo elimina a possibilidade de
discriminar (Silva, 1988)

Nas invernadas* (artisticas), o negro é convidado a participar de
apresentacdes fora das sedes do CTGs. O Clareira recebe convite
para se apresentar em escolas e muito pouco em outros ambientes.
Portanto, a discriminacao, embora velada, ndo foi de todo eliminada,
o que se evidencia na divergéncia de opinides dos socios.

Um entrevistado faz referéncia, dizendo que a patronagem do
CTG é discriminatéria quando exclui o branco, “o que esses
brancos vém fazer aqui?”. Se na eleicao aparece uma chapa com
brancos, os companheiros mais antigos, os conservadores,
articulam-se para derruba-la.

O Clareira da Mata faz questao de destacar suas atividades como
realmente voltadas sé para negros, o que culturalmente acrescenta
pouco ao povo cagapavano. A Constituicao brasileira diz que somos
todos iguais, independentemente de cor, e nenhum estatuto de
CTGdiz que brancos e negros devem participar de atividades sociais
em locais separados. “Na minha vida ja pensei diferente, hoje minha
opiniao é outra sobre a cultura negra”. O Clareira da Mata centra
suas atividades somente na cultura negra e nao se volta para o ambito
geral da sociedade; parece que continua com o processo
discriminatério semelhante aquele do patrao/peao. Numa metéfora
colorida, ele trocou de cor: o que era feito pelo branco, agora
também é feito pelo negro — somos iguais, autoritarios, formalizan-
do a discriminagdo em nome do preconceito.

*Invernada ¢ a designacdo dada a departamentos dentro do CTG, como o artfstico, o cultural.
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A principio ele buscou, no exemplo da cultura branca, uma
possibilidade de transmutar a sua cultura de negro, passando a
negar esta cultura e a reproduzir a outra. No Clareira da Mata
nao ha reproducao do colorido de suas vestes, da alimentagao,
dos penteados, da musica, da danca, das benzeduras, dos
tambores, da religido. Tudo é reproduzido conforme norma
dos brancos.

Percebeu-se, no transcorrer da pesquisa, que alguns negros,
principalmente os mais jovens, quando tém oportunidade de ir ao
CTG de brancos, fazem-no com o intuito de baguncar. Mesmo
conhecendo as regras gerais impostas pelos CTGs, ignoram-nas
e ultrapassam os limites, gerando constrangimentos e desavencas.
Cria-se um conflito que a pesquisa nao identificou por ndo ser seu
objetivo: quem comecou primeiro, se o branco ou o negro.

Quando se refere a reproducao das atividades de brancos dentro do
CTG de negros, entende-se que o negro ainda tem necessidade de
se identificar como galicho, cultuando as tradicdes porque se sente
um contribuidor na formacao desse povo, orgulhando-se da atuagao
dos bravos antepassados que participaram da Revolucao Farroupilha,
anunciando um novo marco na histéria do Rio Grande do Sul. Um
marco que até hoje nao foi esclarecido com a Batalha dos Porongos.
Nao se sabe o que ele quer reproduzir, sua exterminacao ou a
contribuicao para a geracao de um povo chamado gaticho.

Na busca para compreender como se processa a educacao no
ambito do CTG, tornou-se necessario saber como as pessoas
aceitam as regras determinadas pelo MTG. Sabe-se que toda a
sociedade impde normas a seus cidadaos. O Centro de Tradicdes
Clareira da Mata faz o mesmo, determina regras, as quais vao auxiliar
na convivéncia de seus sécios e demais grupos. Embora dentro do
CTG elas sejam cumpridas a risca, fora, as vezes, sao ignoradas.

A pesquisa mostra que é fundamental o processo de construcao
de identidade acontecer auxiliando as pessoas a elevarem sua
capacidade de conviver em sociedade, respeitando regras,
valorizando individuos e reconhecendo que eles fazem parte de
um processo de desenvolvimento social.

Foi possivel constatar que as atividades desenvolvidas no CTG
tém facilitado o cultivo dos valores da convivéncia, da equiidade, do
amor, da nao-violéncia. Essas atividades levam a inferir que os
principios, os objetivos e as normas que estruturam os CTGs
fortalecem os lacos de cidadania e de autonomia dos sujeitos
congregados, como patrdes, pedes, prendas, independentemente
daidade, nivel de instrucao ou condicao financeira.

Na andlise das questdes sobre a educacao, pode-se dizer que ela

enseja condicdes entre as posicoes formais e nao-formais dos
locais de sistematizacao de aprendizagens.

22/12/2005, 14:18
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Educacdo ndo é um elemento para a mudanca social, e sim, pelo
contrario, € um elemento fundamental para a conservacao e
funcionamento do sistema social, regido por principios basicos que
fundamentam este sistema, como a continuidade, conservacéo,
ordem, harmonia e equilibrio (Durkheim, 1973, p. 47)

Durkheim diz que a educacdo é peca fundamental para que o
sistema social se estabeleca, observando as normas
preestabelecidas, garantindo o equilibrio, dando seqtiéncia aos
esquemas que as regulam, permitindo que haja interacao,
compreensao e flexibilidade. Contribui, através de atitudes
ponderadas, para que a sociedade progrida.

O CTG, embora ndo seja local de aprendizagem formal, académica,
é sim um local de atividade que se formaliza no ambito de suas
tradicdes estatutarias, fazendo valer como lei suas normas e
principios, tais como questdes disciplinares, morais, de convivéncia,
estrutura familiar, socializaco.

Cacapava do Sul, como os demais municipios do Brasil, sofre com a
discriminacao racial. Toda a sociedade parece consciente dos infortUnios
sofridos pelos afrodescendentes, mas pouco ou nada consegue fazer
para mudar. Por isso, recomenda-se continuar a pesquisa,
aprofundando as questdes de auto-estima: o que esta sendo realmente
comemorado na Semana Farroupilha, a histéria dos latifundidrios ou o
exterminio dos negros das charqueadas e da Batalha de Porongos? O
que onegro buscano CTG, aigualdade com o branco ou a identificacao
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com as diferentes etnias? Essas e outras questdes poderao transcender
o problema trabalhado nesta pesquisa, mas é possivel constatar que:

Foram identificadas relacdes raciais entre negros e negros,
consideradas positivas por terem conseguido seu espaco de lazer,
passando a compartilhar valores, costumes e conhecimentos,
fortalecendo-se como grupo; entre brancos e negros sao agressivas,
pela ndo-aceitacdo do branco em compartilhar espacos de lazer
com o negro.

— 0s aspectos educativos presentes nas atividades desenvolvidas
pelo CTG tém sua origem na cultura do branco, fazendeiro,
latifundiario.

— aindumentdria e o baile da prenda jovem (debut das filhas)
reproduzem os filhos da aristocracia.

— aculindria deixou de lado pratos tipicos da cozinha dos escravos,
como o mocotd, alimento criado por eles que aproveitavam
as partes do animal jogadas fora pelo branco.

— o CTG reproduz tudo, menos a identidade da raca (fazendas,
casa boa, carros, cavalos crioulos, apetrechos do cavalo).

O sentimento discriminatdrio niao € solucionado, mas amenizado
na fantasia de possuir um CTG igual ao dos brancos.

Os negros t€m o mesmo que o branco: o seu CTG

22/12/2005, 14:18
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Irmas Negras Missionarias de
Jesus Crucificado:

pedagogia religiosa e

politica institucional

O presente artigo, ao apresentar a pesquisa desenvolvida no 32 Concurso Negro e Educagio,
pretende dar visibilidade ao movimento ético-estético de uma pedagogia religiosa construida
na caminhada do Grupo de Irmas Negras, Missionarias de Jesus Crucificado, no periodo de
1986 a 2004, cujos redimensionamentos apontam para uma nova politica institucional e
criam novos sentidos para a vida religiosa. A idéia da pesquisa originou-se no Férum Social
Mundial de 2003, em Porto Alegre, quando a autora deste artigo e irma Maria Raimunda
Ribeiro da Costa refletiam sobre os quase vinte anos de caminhada do Grupo de Irmas
Negras, em sua congregacao. O propdsito do estudo foi investigar se a histéria pedagdgica
do Movimento das Irmas Negras, Missionarias de Jesus Crucificado, no periodo 1986-
2004, em seu viés politico-racial-educativo-ético-estético, traduz um “modo-abertura-de-
novos-caminhos” (Santos, 2000, p. 269), identificando possiveis rupturas e ressignificacdes
nas fronteiras da prépria concepgao de vida e de suas relacdes com a vida religiosa, em
especial, e com a sociedade, em seu sentido mais amplo.

Passados alguns meses, apds o Férum, irma Raimunda enviou uma folha impressa com a
proposta do 32 Concurso de Dotacdes para Pesquisa: Negro e Educagao. O projeto foi
contemplado e, em agosto do mesmo ano, a autora iniciou o trabalho de pesquisa.

CAMINHOS METODOLOGICOS

Como autora da pesquisa e, a0 mesmo tempo, religiosa dessa congregacao, Olga viveu as
possibilidades e as dificuldades desse duplo papel. Por um lado, teve acesso privilegiado aos
documentos e aos protagonistas. Por outro, precisou exercitar uma visao mais externa, que
levasse a uma andlise mais aprofundada dos processos registrados.

OLGA VIEIRA

MESTRE PELA UNIVERSIDADE FEDERAL
Do Rio GRANDE Do SuL E

MissIONARIA DE JEsus CRUCIFICADO
olgav.voy@terra.com.br

ORIENTADORA
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CAMINHOS METODOLOGICOS

Como autora da pesquisa e, a0 mesmo tempo, religiosa dessa
congregacao, Olga viveu as possibilidades e as dificuldades desse duplo
papel. Por um lado, teve acesso privilegiado aos documentos e aos
protagonistas. Por outro, precisou exercitar uma visao mais externa,
que levasse a uma andlise mais aprofundada dos processos registrados.

As visitas as irmas participantes desta pesquisa, as entrevistas, a
observacao, o conhecimento da realidade onde vivem e sua missao,
foram enriquecidas com a leitura dos relatérios dos encontros e
documentos oficiais da congregacao. Essa metodologia teve a
intencao de fazer o caminho das sete edicdes dos encontros de
irmas negras, e perceber os avancos politicos na construgao da
autonomia e da cidadania e o impacto na histdria da congregacao,
como também uma releitura do processo de unificagdo das duas
classes, na perspectiva exclusao/inclusao, igualdade/diversidade.

A importancia dessa aproximacao mais demorada foi percebida
através das visitas, porque os fios da memaria fluem com singeleza
nos variados e diversos momentos da vida cotidiana. Algumas
vezes, permanecemos a mesa do café durante um tempo
prolongado, onde rimos e choramos juntas. A autora, como
membro da mesma instituicdo, nao fazia idéia da dimensao pro-
funda de vivéncia dolorosa pelas quais passaram essas colegas em
suas trajetdrias de vida, e do grande esforco coletivo em superar
tal situacao, sem rancor, para criar condicdes de uma igualdade nao
romantizada, respeitando a diversidade.

O desenvolvimento da pesquisa de campo procurou contemplar
suas falas, permitindo o resgate de sentidos construidos sobre
raca, racismo, identidade, poder, inclusdo/exclusao, igualdade/
diversidade, que se formaram ao longo de suas trajetérias de vida,
uma vez que as experiéncias desenvolvidas trazem as suas
interpretacdes de mundo.

A pesquisa, dessa forma, baseou-se principalmente na perspectiva
das irmas oblatas, negras, discriminadas no ambito da congregacao.

"Uma das fundadoras, negra.
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AS CORES DA INSTITUICAO:
MISSIONARIAS CORISTAS E
MISSIONARIAS OBLATAS

A congregacao religiosa, a qual pertencem as irmas negras, foi
fundada em 3 de maio de 1928, “para dar continuidade a
Associacao das Missiondrias de Jesus Crucificado” (/NVossa historia,
1998, p. 57) que, desde 1922, reunia mocas e senhoras,
brancas e negras, em locais e horérios diferentes, sob a
presidéncia da jovem campineira Maria Villac. O depoimento de
irma Lydia da Conceicdo Pompeo' revela: “Eu jd conhecia airma
Maria Villac, que se reunia com a gente na Igreja de Santa Cruz,
em Campinas, e, as vezes, na casa dela mesmo, com as outras,
diferentes da gente [ela se refere al as mocas ricas, filhas dos
bardes do café], s& que a reuniao era feita em dias diferentes
(...)” (Pinto, 2003, p. 48-49).

Foi fundador da congregacdo dom Francisco de Campos Barreto?,
segundo bispo da diocese de Campinas, Sdo Paulo, (1920-1941)
e co-fundadora, Maria Villac, ex-presidente da associacao, eleita
madre geral da congregacao, cargo que ocupou até 1969, e suas
dez companheiras da antiga associagao, sendo sete irmas brancas
e trés irmas negras. Foram, porém, consideradas como
fundadoras somente as irmas brancas®. Originalmente, organizada
com divisao de classes [e racas], a congregacao reedita em seu
interior a realidade de um sistema politico-econémico-social,
heranca da estrutura escravagista e subordinadora da sociedade
brasileira, ou seja, de uma mentalidade classificatéria e hierarquica.
As primeiras Constituicdes (1930), documento que normatiza a
vida da instituicao, trata no capitulo Il da composicao do Instituto
(Congregacao) em dupla classe:

8. Compéde-se o Instituto de uma dupla classe de religiosas, isto
€. irmds missionarias coristas® e irmas missionarias oblatas®.
As missionarias coristas competem principalmente o governo
do Instituto, a direcdo e atuacao das préprias obras do Instituto;
as oblatas compete de maneira particular atender ao
desempenho dos afazeres domésticos nas casas do Instituto.

2Primeiro bispo de Pelotas, Rio Grande do Sul, nomeado por Pio X, através da bula “ Dilectis Filiis, de |2 de maiode 1911".
3Nodecorrer da histéria do movimento das irmés negras, as primeiras missiondrias oblatas recebem o reconhecimento como fundadoras também. ‘A tradi¢io da congregacio considerava, como

fundadoras, apenas as oito primeiras missiondrias coristas. (..). Dom Barreto, no Decreto de Fundagao da Congregagéo, exaradoa 3 de maio de 1928, j& deixava definido que seriam duas classes:
irmas missiondrias e irmas oblatas. Assim sendo, a congregacdo sé se completou com a entrada das primeiras trés missiondrias oblatas. Por isso essas trés irmés, Maria do Espirito Santo Ferreira, Lydia

da Conceigao Pompeo e Anésia Miquelina de Andrade, sdotambém consideradas fundadoras. Elas entraram realmente antes da Fundagao Cficial da Congregagéo. A imprecisao desse dado histérico
foi clarificada pela Circular | | /96 de 4 de agosto de 1996, da superiora-geral, irma Cirene Tereza Binhemann e sua equipe” (Nossa Aistéria, 1998, p. 61).

*Acréscimo da autora.

*O nome “corista”, noinicio da congregagao, designava as irmés destinadas ao trabalho missionério direto. Tirado de ordens e congregacdes religiosas que cantavam o oficio divino em coro, este
nome foi durante muitos anos impropriamente usado na congregagao, pois as irmas nao cantavam o Oficio. Mais tarde, “corista” foi substituido por “missionaria” (Vossa Aistéria, 1998, p. 59).
¢ Oblatas vern de oblagdo, doagao, entrega total de si. O nome “oblata(o)” era dado, nas congregagdes, as(aos) religiosas(os) que se ocupavam dos servigos domésticos.
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9. Somente as religiosas missionarias coristas compete o direito
do voto ativo e passivo, a norma das Constituicdes. Mas todas as
irmas formam uma Unica familia religiosa, participam das mesmas
indulgéncias, dos mesmos privilégios e das mesmas gracas, e em
caso de morte tém direito aos mesmos sufragios. Da mesma
forma, estao todas igualmente obrigadas a observancia das
Constituicdes e a comum disciplina religiosa, tendo todas direito
ao mesmo tratamento.

[2. A ordem de precedéncia entre as irmas é a seguinte: a madre
geral precede todas as irmas, mesmo as superioras locais, sempre
e em toda parte ocupando o primeiro lugar em todas as casas da
congregacgao; vém, a seguir, as consultoras gerais (...). As irmas
missionarias coristas precedem sempre as irmas oblatas.

O capitulo XIV trata das oblatas, especificamente, os nUmeros de
429 a 442, onde destacamos:

431. Das oblatas internas nao se exige alguma cultura especial
como também nenhuma missdao na sociedade, mas somente que
se apliquem aos trabalhos domésticos.

435. Depois da profissdo’ a oblata fica incorporada ao Instituto
podendo ser enviada, para prestar servico, a qualquer outra Casa
das Missionarias, sempre sob as ordens da Madre local.

Faz parte da classe missionaria corista, para o trabalho
diretamente apostdlico, toda a irma branca, com dote?, estudo,
e familia bem posicionada na sociedade. Da classe oblata, para
a prestacao de servicos domésticos, faz parte toda a irma negra,
independentemente de grau de estudo, prestigio familiar ou
poder aquisitivo e a irma branca, sem dote, sem estudo, cuja
familia ndo exerca nenhuma influéncia social.

Assim, a instituicao, de maneira escancarada, opta por dois projetos
politicos distintos em sua origem, instituindo dessa forma uma
separacdo radical entre os grupos, o que significara, na sua histdria,
um reconhecido processo de ambivaléncia e de exclusdo.

A discriminacdo era tanta, que parecia outra congregacao. Para
receber uma oblata nao se exigia formacdo espiritual, educacional
e intelectual. A Unica coisa necessaria é que fosse uma moca forte
e sadia. As magras eram recebidas com desconfianca. Conclusao:
que a oblata tem que dar a mao-de-obra, o trabalho bragcal,
como a continuacido da escravidio. Nao tinham os direitos
humanos respeitados, pois eram discriminadas, sem nenhuma
vez e voz, a ponto de serem despersonalizadas. Tudo era
separado: recreio, roupas, banheiros, lavagem e passar roupas,
lugares na capela, dormitérios, refeitério, loucas, fotografia.
Habitos e roupas de sair de tecido inferior (irma Senara, 78

anos, 2003).

7

O tratamento discriminatério é reconhecido pela propria
congregacao, quando registra em sua historia:
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Receber mocas negras e analfabetas foi um passo a frente que a
congregacao estava dando. Vimos, entretanto, que ndo escapou
ao contexto cultural da época, quando todas as congregacdes que
tinham duas classes de irmas estabeleciam essa divisao, segundo
critérios de menor ou maior cultura, havendo, consequentemente,
atividades diversificadas, trajes distintos, locais de trabalho separados.
As oblatas eram tratadas com discriminacao, como dirflamos hoje”
(Nossa historia, 1998, p. 62).

Irma Gerusa fala de um duplo sofrimento, que tem como causa a
dupla classe, ou seja, o modo de vida que exclui e humilha:

Nosso sofrimento é duplo: um, porque nao tivemos acesso ao
conhecimento e, outro, porque esta falta de conhecimento nos
manteve no analfabetismo, que nos obriga a se esconder de
vergonha de aparecer em certos ambientes, pra nao sermos mais
humilhadas, porque ndo temos condi¢des de acompanhar as
conversas. Vivemos, ainda hoje, a escraviddo em nossa carne. A
congregacao ja nos fez assim! Nés, como nao fomos acolhidas
noutras Congregacdes, ficamos agradecidas a esta e nela
permanecemos, até com um sentimento de eterna gratiddo, mesmo
que sé tivessem nos usado para os trabalhos domésticos, sem
direito a nada que pudesse nos desenvolver como pessoas. Os
anos se passaram e a congregacao nNuUNca se preocupou Com nossa
formagao; sé se preocupou em nos fazer assumir trabalhos
domésticos. Desde o comego foi assim, e ainda nao mudou. Nés
sempre fizemos tudo para Deus, e isso é que nos manteve na
doacao total de nossas vidas, até hoje. S& mesmo pela fé é que
tivemos e temos forca de enfrentar tanta desigualdade e exclusao.
Ainda ficou introjetado em nds, esta maneira de excluir que os
brancos tinham com a gente, que sem se dar conta, nés nos
excluimos entre nds, as irmas negras, nao nos aceitamos e, muitas
vezes, nao conseguimos uma relagado harmoniosa, de igual para
igual, nas comunidades missionarias. Isso é muito triste! E a heranca
do modo como fomos maltratadas e, em muitos lugares, ainda
somos. Se nao voltamos atras é porque viemos nos entregar para
Deus, e nado para essas pessoas que tanto nos escravizaram e
escravizam! (irma Gerusa, 83 anos, 2004).

Institui-se, desde os primdrdios, uma légica religiosa e uma logica
de poder, que dardo sustentacdo ao carisma’ e a missao. Sao
iguais, na légica religiosa, no que se refere ao sagrado, ao teoldgico,
concretizado na profissdo dos votos, na observancia das mesmas
Constituicdes, e diferentes na légica de poder profano, poder
econdémico e politico, em que ndo tém direito ao voto, a partici