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RESUMO

O campo de estudo da educacdo e, em especial, do curriculo sdo hoje inundados por novos
conceitos, sujeitos e objetos de estudo provindos de um complexo processo de “redefinicdo”
promovido pelas teorias pds-modernas. Esta pesquisa se situa no campo de estudo do
curriculo e das relagdes étnico-raciais e tem como finalidade principal descrever, analisar e
refletir sobre as praticas curriculares multiculturais desenvolvidas em uma escola da rede
municipal de Belo Horizonte, visando o resgate da historia e cultura afro-brasileira e africana
para a educagdo das relagdes étnico-raciais. Em busca desse objetivo geral, a pesquisa aqui
apresentada opta pela metodologia do estudo de caso e utiliza procedimentos e técnicas
variadas, principalmente, a observagdo participante e o registro no caderno de campo. Com
permanéncia de quase sete meses na Escola (aqui denominada) “da Vinda”, busquei
elementos para descrever e analisar como as praticas curriculares do ensino de historia,
tencionadas para a educacdo das relagdes étnico-raciais, se desenvolveram e promoveram o
deslocamento das identidades no cotidiano escolar, em direcdo a uma educagao anti-racista.
Nesse sentido, sob as luzes dos aportes teoricos criticos e pos-criticos do campo do curriculo e
da educagdo, a pesquisa revelou, por exemplo: como os documentos curriculares oficiais
respaldaram as praticas curriculares multiculturais que se desenvolveram na Escola da Vinda
no ano de 2008; descreve e analisa o Projeto Ayd Asan, apontando algumas alternativas
curriculares para se trabalhar a historia e cultura africana e afro-brasileira; e, ainda, apresenta
alguns dos principais efeitos do referido projeto entre os alunos, com base em relatos e

registros coletados.

Palavras-chave: curriculo; pratica curricular; educagao das relagdes étnico-raciais; lei

10.639/03



ABSTRACT

The field of study of education, in special, the curriculum today has been flooded by new
concepts, subjects and objects of study suffered a complex realigning process promoted by the
post-modern theories. This research is located in the field of study of curriculum and has as its
main purpose to describe, to analyze and to reflect on the multicultural curricular practices
developed in a school of Belo Horizonte, aiming to the rescue the history and afro-Brazilian
and African culture for education ethnic-racial relations. In search of this general objective,
the research presented here chose the methodology of the case study and uses procedures and
varied techniques, mainly, participative observation and field reports. With permanence of
almost seven months in the School (called here) Escola da Vinda I searched elements to
describe and to analyze how the curricular practices of the history education, intended for
education of ethnic-racial relations, how they developed and how they promote the
displacement of the identities in the very today school. The research disclosed, for example:
as official curricular documents had endorsed multicultural curricular practices that have been
developed for Escola da Vinda in the year of 2008 and it describes and analyzes the Project
Ay0 Asan, pointing some curricular alternatives to tackle African history and afro-Brazilian
culture. The dissertation, presents some of the main effects of the related project among the

student’s, stories and reports collected.

Key words: curriculum; curricular practices for ethnic-racial relations education; law
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1. INTRODUCAO

No ano de 2006, me foi proposto um grande desafio na vida profissional. Recém
nomeado professor de historia da rede publica estadual, em Governador Valadares, fui
estimulado a desenvolver um projeto, cujo objetivo era inserir em meu planejamento e nos
contetidos da disciplina de historia a tematica de histéria e cultura afro-brasileira e africana.
Foram os questionamentos produzidos a partir dessa experiéncia que me trouxeram a Belo
Horizonte e ao Programa de Mestrado em Educagdao da PUC-Minas (em margo de 2007).

Minha busca e luta por desenvolver uma pratica pedagogica intencionada a adequar-se
as novas exigéncias da lei 10.639/03 e do ensino de histéria me levaram aos problemas que
circundam esta pesquisa. Os maiores desafios que enfrentei foram: elaborar novos conteudos
escolares (uma vez que os livros didaticos ndo eram suficientes) e desenvolver uma agao
educativa coerente com a temadtica. Como desenvolver e praticar na escola novos
conhecimentos, que durante séculos permaneceram velados e silenciados em favorecimento
aos conhecimentos mais tradicionais e eurocéntricos?

Nesse sentido, o objetivo principal desta dissertacdo ¢ compreender, descrever e
analisar as relacdes estabelecidas na escola, entre os sujeitos € o conhecimento escolar de
historia e cultura afro-brasileira e africana, enfatizando as praticas curriculares cotidianas que
visam suprir as necessidades de novos rearranjos a partir da obrigatoriedade imposta pela lei
10.639/03. Para tanto, o Projeto Ayo Asan (PAA) realizado na Escola da Vinda' me forneceu
elementos significativos para verificar como os(as) professores(as) de historia colocam em
pratica os documentos de orientagdes curriculares que sugerem a constru¢do de uma nova
identidade nacional e um posicionamento anti-racista em sala de aula.

Um importante estudo do Programa de Politicas da Cor (PPCor) da UERIJ
(Universidade Estadual do Rio de Janeiro) divide a recente bibliografia sobre negro e
educacdo em quatro grandes ‘“descritores”, sdo eles: relagdes raciais e educacao,
desigualdades raciais e educagdo, educacdo e acdes afirmativas e desigualdades raciais no
ensino superior.

Neste sentido, o objeto deste trabalho se inclui no primeiro descritor, (embora se
relacione com os outros direta e indiretamente) “relagdes raciais e educagdo”, pois, busca

compreender a selecdo dos contetidos e praticas curriculares no contexto do cotidiano escolar

'- Este nome & ficticio e ¢ utilizado para preservar o nome da escola. “Escola da Vinda” porque o Projeto Ayo
Asan, foco da pesquisa de campo, propde o resgate da historia da Africa e cultura afro-brasileira, portanto, o
termo “vinda” aqui empregado significa regresso, ou melhor, uma tentativa de retorno as raizes africanas e afro-
brasileiras.



que visam eliminar a discriminacdo racial nos bancos escolares. Como sugere Miranda (2004,
p.28), sobre o descritor, relagdes raciais e educagdo, “o foco principal ¢ o papel da escola, a
selegdao dos curriculos, a representagao social do negro € os processos pelos quais brancos e
ndo-brancos se relacionam no contexto escolar”.

Na década de 1990 e, principalmente no inicio deste século, percebemos o
desenvolvimento significativo de politicas de a¢des afirmativas que buscam reparar situagdes
de discriminagdo. Sinteticamente, o objetivo das acdes afirmativas ¢ de reparar erros
histéricos e graves que resultam em discriminacdo e/ou preconceito a um determinado grupo
minoritario e que, em conseqiiéncia, determinam as desigualdades sociais, economicas e de
acesso ao conhecimento. (BERNARDINO, 2002; VALENTE, 2005; MOEHLECKE, 2002)

Um conjunto consideravel de leis foram propostas pelo poder publico (municipal,
estadual e federal) que, por sua vez, estabeleceu um intenso ¢ polémico debate na sociedade.
A énfase dessa pesquisa estd exatamente em uma destas politicas de agdes afirmativas. Trata-
se da lei 10.639 de janeiro de 2003, que instituiu a obrigatoriedade do ensino de Histéria e
cultura afro-brasileira e africana, em todos os niveis e sistemas de ensino. A referida lei, ainda
¢ acompanhada por uma resolucao que estabelece as Diretrizes Curriculares para este tipo
ensino. Esta dissertagdo pode contribuir para o campo do curriculo e da educagdo, pois,
apresenta uma analise das dificuldades e possibilidades de agdes educativas que colocam em
pratica a lei 10.639/03 na tentativa de se promover uma educacdo anti-racista na escola.

Esta lei visa resgatar e valorizar as contribuigdes — ndo apenas culturais, mas de
formas de organizacao politica, social, economica e religiosa das populagdes africanas que
sdo trazidas & forga para América durante séculos de escravidio — da Africa na constitui¢io da
sociedade brasileira. A partir de entdo, o sistema de ensino do pais precisa trabalhar esta
tematica, no intuito de eliminar a discriminagdo racial presente no cotidiano escolar e
curricular.

Esta lei, até certo ponto, pode ser entendida como desdobramento do tema transversal
— dos Parametros Curriculares Nacionais — Pluralidade Cultural de 1996. Segundo o proprio

documento do MEC, fica evidente a preocupacao do governo:

(...) reconhecendo as disparidades entre brancos e negros em nossa sociedade
e a necessidade de intervir de forma positiva, assumindo o compromisso de
eliminar as desigualdades raciais (...). O principal objetivo desses atos (a¢Ges
afirmativas) ¢ promover alteragdo positiva na realidade vivenciada pela
populagdo negra e trilhar rumo a uma sociedade democratica, justa e
igualitaria, revertendo os perversos efeitos de séculos de preconceitos,
discriminagao e racismo. (BRASIL/MEC, 2004, p. 8)



Fica, pois, explicito um grande avango: o reconhecimento das desigualdades sociais e
educacionais entre brancos e negros e a necessidade de repara-las. Neste sentido a lei Ben-
Hur?, propde estudos da historia e cultura afro-brasileira e africana, no sentido de eliminar o
preconceito, discriminagdo e, por fim, as desigualdades sociais e raciais. Este estudo verifica
como o ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira, contribui decisivamente para —
se ndo eliminar — amenizar as desigualdades raciais no interior da escola.

Partindo do pressuposto de que estas politicas “tém como meta o direito dos negros se
reconhecerem na cultura nacional, expressarem visdes de mundo proprias, manifestarem com
autonomia, individual e coletiva, seus pensamentos” (Lei 10.639). Pergunto: ¢ reservado, aos
negros, este direito na escola? O negro ¢ realmente tratado como parte da cultura nacional?
Com suas peculiaridades e formas de pensar? Em suas manifestagdes religiosas, culturais,
etc.? E, ainda, como as praticas curriculares, direcionadas pela lei 10.639/03, se organizaram
no interior da sala de aula? Como os professores e alunos — sujeitos ativos neste processo — se
posicionam diante de tal agdo? Na busca por essas respostas, esta dissertagdo se faz muito
importante para o campo da educag¢do e do curriculo, atualmente, muito interessados em
praticar e divulgar uma educagdo multicultural.

Parto da idéia de que o campo da educacdo e, especialmente, o do curriculo hoje passa
por um processo de redefinicdo em virtude da hibridizagdo epistemologica e metodologica
disponibilizadas pelas teorizagdes pos-modernas’. Também o ensino de histéria sofre as
conseqiiéncias dessa redefinicdo, que ainda estd em andamento, e tende a valorizar as
experiéncias dos alunos e profissionais em suas localidades e busca por conhecimentos que
valorizam e problematizam as diferencas culturais e, principalmente, a questdo da identidade
nacional. As diferengas culturais e a identidade nacional sdo, pois, celebradas pelo ensino de
histéria, porque permitem questionar o eurocentrismo predominante e tdo criticado
atualmente.

Com efeito, afirma Bittencourt (2004, p. 18)

A construgdo da identidade nacional que permeia a existéncia da disciplina
como obrigatdria nos curriculos brasileiros desde o século XIX, passou a ser
redefinida, portanto, sob outros pardmetros, repensada sob novas perspectivas
relacionadas as mudangas sociais e econdmicas em curso no pais, a
mundializagdo e as transformagdes do papel e do poder do Estado na nova

2. A lei 10.639 de janeiro de 2003, também é conhecida como a Lei Ben-Hur, em consideragdo ao deputado
federal do Mato Grosso, que teve um papel de destaque nas discussdes que resultaram na referida lei.

3. Essa “redefini¢io” no campo de estudo da educagdo e do curriculo ocasionada, sobreudo, pelas teorizagdes
poés-modernas, sera pontuada mais adiante.



ordem mundial econdmica. Estes novos pardmetros apontam para a
necessidade de aprofundar o conceito de identidade nacional.

Toda esta redefinicdo no ensino de historia e a necessidade de reposicionar a
identidade nacional, somado as reivindicagdes e lutas historicas dos movimentos sociais,
geraram novas politicas educacionais e curriculares, por exemplo: a Escola Plural (EP) na
Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME-BH), os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s) e as Diretrizes Curriculares para a Educacio das Relagdes Etnico-raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e africana. Neste estudo, procuro
esclarecer como esses documentos influenciaram na construgao ¢ execucao do PAA na Escola
da Vinda, estabelecendo, uma relagdo entre a politica e a pratica curricular.

No primeiro capitulo trabalho com o conceito de curriculo e algumas categorias de
andlise fundamentais nesta pesquisa, como: cultura, diferenca cultural e identidade. Procuro
demonstrar as contribui¢des das teorias criticas curriculares e também das novas concepgdes
de curriculo trazidas, principalmente, pelo discurso pés-moderno, com énfase nos chamados
estudos culturais.

No segundo capitulo, além de apresentar e refletir sobre alguns conceitos
fundamentais da dissertacdo, nao contemplados no primeiro capitulo, encontraremos uma
discussao sobre o desenvolvimento do debate das relagdes raciais no Brasil no século XX e
sua estreita relacdo com o campo da educacdo e, em especial do curriculo, no século atual.

No terceiro capitulo trato da metodologia e dos variados procedimentos e técnicas de
pesquisa. Esfor¢o-me para apresentar o caminho percorrido e as escolhas metodoldgicas que
me auxiliaram na compreensao do objeto investigado.

Os documentos de orientagdo curricular sdo examinados no quarto capitulo. Nele
defendo que as politicas curriculares representadas pela Escola Plural, os PCN’s e a Lei
10.639/03 trazem contribuicdes e orientacdes importantes para os professores repensarem
suas praticas educativas e os contetidos curriculares.

No quinto, e ultimo capitulo, apresento o Projeto Ayd Asan (PAA) buscando descrever
e analisar a pratica curricular empreendida na Escola da Vinda em busca da (re)educagao das
relagdes étnico-raciais. Neste capitulo, encontramos algumas fotos da escola e dos seus
sujeitos, depoimentos, relatos e observagdes de campo que ilustram o texto.

A Escola da Vinda me proporcionou, antes de tudo, um grande aprendizado e
contemplou boa parte dos questionamentos que me trouxeram até aqui, além de me apresentar
novos. O texto dessa dissertagdo ¢ resultado de um longo percurso que se iniciou em 2004 e

acredito ndo ter fim. Esse texto ¢ uma reunido de experiéncias obtidas na minha vida



profissional e académica e ndo apresenta respostas, muito menos verdades. Mas apresenta
caminhos, direcdes, possibilidades, alternativas e experiéncias que valem todo o trabalho

empreendido.



2. 0 CURRICULO DE FRONTEIRA

Vivemos hoje, como sugere Silva (1999, p.7), “num mundo social onde novas
identidades culturais e sociais emergem, se afirmam, apagando fronteiras, transgredindo
proibicdes e tabus identitarios, num tempo de deliciosos cruzamento de fronteiras, de um
fascinante processo de hibridizacdo de identidades”. O campo do curriculo — enquanto um
campo de luta e envolto por disputas — sofre diretamente o impacto dessas “novas identidades
culturais”, transgressoras e hibridas desejosas por mudangas.

O curriculo, neste contexto, esta diante de uma “redefinicdo” ou “reconfiguracao”
como sugerem Lopes e Macedo (2005), Silva (1999), Candau (2007); ele se encontra em um
tempo de fronteira — na concepcdo de Homi Bhabha®, como lugar de intenso movimento,
trocas e hibridismos culturais —, onde ha um processo de ‘“hibridizagdo”, entre a énfase
politica da teoria critica e o discurso chamado “pds-moderno”. (LOPES e MACEDO, 2005).
Nesta fronteira se encontram, negociam e se (re)significam novos objetos e categorias de
analises atuantes no campo do curriculo.

A pesquisa aqui empreendida trata de propostas e praticas curriculares direcionadas ao
atendimento da lei 10.639/03. O objetivo aqui ¢ descrever, analisar e apontar para praticas
curriculares “emancipadoras” e multiculturais que visam a promoc¢do da educagdo das
relagdes étnico-raciais com base em novos conhecimentos de cultura e histéria afro-brasileira
e africana na rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Neste primeiro capitulo, antes de
entrar em temas mais especificos da pesquisa, proponho esclarecer as questdes tedricas que
circundaram a pesquisa, bem como justificar as escolhas das categorias de andlise e conceitos,
e sua relacdo e (re)significagdo a partir do, sempre complexo, contato com o campo.

Meu objetivo aqui ¢ relatar algumas das principais idéias emergentes no debate pos-
moderno em curriculo e me aproximar de uma defini¢cdo do que ¢ o termo pds-moderno, além
de demonstrar como algumas das idéias promovidas por esse movimento culminaram em uma
ressignificagdo do que entendemos atualmente por curriculo.

A primeira grande questdo levantada pelos estudos da pos-modernidade na educagdo
enfatiza, sobretudo, as questdes relacionadas a cultura. Como defendem Lopes e Macedo

(2005),

* - Bhabha (2007) afirma que “encontramo-nos no momento de trinsito em que espago e tempo se cruzam para
produzir figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e exterior, inclusdo e exclusdo.
Isso porque ha uma sensag@o de desorientag@o, um disturbio de dire¢éo”.



(...) a principal tendéncia do campo ¢ a valorizacdo de uma certa discussao da
cultura, na medida em que vem sendo intensificadas, sobre referéncias teoricas
diversas, as discussoes sobre multiculturalismo ou estudos culturais. (LOPES
e MACEDO, 2005, p. 59)

Outro documento, organizado por Amorim e Pessanha (2007), sobre As
potencialidades da centralidade da cultura para as investiga¢oes no campo do curriculo, que
resultou do trabalho encomendado pelo Grupo de Trabalho (GT) de Curriculo na reunido
nacional da ANPED (Associa¢do Nacional dos Pesquisadores em Educaciao) em 2006, atesta
o movimento no campo do curriculo em dire¢do a cultura. Fica evidente nesse documento
como este conceito, ou objeto de estudo, tornou-se de fato central nas discussdes de Grupos
de Estudos sobre curriculo por todo o pais.

Essa “potencialidade” da cultura foi possibilitada, sobretudo, pelos estudos do Centro
Contemporaneo de Estudos Culturais em Birmingham e, por isso, procurarei esclarecer o que
entendo por estudos culturais, apresentando algumas das categorias de analise potenciais para
a minha pesquisa. Mas antes procurarei esclarecer pontos cruciais do pensamento poOs-
moderno que muito contribuiram para a minha concepgdo de curriculo aqui adotada e a

pesquisa de campo empreendida.

2.1- “Um passeio pelo mundo livre”

Cascos, cascos, cascos
Multicoloridos, cérebros, multicoloridos
Sintonizam, emitem, longe
Cascos, cascos, cascos
Multicoloridos, homens, multicoloridos
Andam, sentem, amam
Acima, embaixo de tudo
Cascos, caos, cascos, caos
Imprevisibilidade de comportamento
O leitor ndo-linear segue
Pra dentro do universo
Musica quantica?

Chico Science - Afrociberdelia

A idéia de um “leitor ndo-linear” ecoada pela musica de Chico Science sintetiza bem o
pensamento poés-moderno em um aspecto bem especifico, e que a0 mesmo tempo traz para o

campo do curriculo uma necessidade de “redefinicdo”. A realidade, na concepg¢ao poOs-



moderna, ¢ dependente da linguagem, ou melhor, ¢ construida pela linguagem, pelos signos e
significados que damos e fazemos aos objetos que compdem a realidade. Por isso mesmo, a
linguagem — elaborada a partir de um leitor/compositor — nao ¢ linear, ¢ algo contextual e
relacional. Coloco-me no lugar de um “leitor nao-linear”, em busca de signos e significados
para o objeto aqui apresentado.

"Um passo a frente e vocé ndo estd mais no mesmo lugar", diz Chico Science. E assim
¢ a “condicdo pdés-moderna”: forma pela qual a cultura ¢ produzida, circulada, lida e
consumida, na era global do capitalismo tardio (GIROUX, in. SILVA: 1993). Na era da
informatizagdo e da tecnologia a cultura ¢ volumosamente mais vivenciada e difundida. E, por
isso, o conhecimento sobre algum fenomeno especifico é sempre contestado, ndo ha verdade
absoluta e muito menos identidades fixas e universais para o pensamento pds-moderno, pois,
a diferenca impera causando rompimentos ¢ gerando novas verdades. "Um passo a frente e
vocé ndo estd mais no mesmo lugar", uma nova leitura de mundo e também uma nova
realidade parcial se impde a cada passo e lugar.

Para Giroux (1993, in. Silva), baseando-se em Lyotard,

(...) as inovagdes tecnologicas, cientificas e artisticas estdo criando um mundo
no qual os individuos devem tragar seu proprio caminho sem o auxilio de
referentes fixos ou dos arrimos filosoéficos tradicionais. (GIROUX, 1993; p.
44)

A modernidade tardia, isto €, a p6s-modernidade ¢ muito mais que uma tentativa de ler
e entender o mundo atual. Ela ¢ uma condicdo, a “condi¢do pds-moderna”. Esse termo dirige
nossa atencao para os desafios trazidos pelo capitalismo tardio e impde novas configuracdes
epistemologicas e metodologicas. Em sua tentativa de elucidacdo das rupturas e

continuidades entre o pensamento pos-moderno e a Pedagogia Critica, Silva afirma que

A discussdo pos-moderna e pos-estruturalista em educacdo se insere num
movimento mais amplo no interior da Sociologia da Educacdo e da Pedagogia
Critica. Este movimento pode ser descrito como uma tendéncia a analisar ¢ a
teorizar a educagdo através de uma Teoria Cultural, a ver a educacdo em
termos de campo politico cultural. (SILVA, 1993; p. 122)

Esse movimento em dire¢do a Teoria Cultural no campo da educacdo foi possivel a
partir da constru¢do de novos objetos e preocupagdes entre os cientistas sociais. Isso se tornou
mais evidente a partir da fundacdo, na Universidade de Birmingham, do Centre for

Contemporary Cultural Studies (CCCS), em meados do século passado.



Nao acredito haver, entre a teoria critica e pos-critica, uma negacdo ou completa
oposic¢do. Existem sim rupturas e continuidades, pois, trata-se de um complexo processo de
negociagao. Concordo com Giroux (1993), quando diz que o modernismo ofereceu as
categorias centrais que deram origem as varias versoes dessa teoria e dessa pratica pos-
moderna. Questionar esses principios modernos ndo se trata, portanto, de nega-los, mas de
redefini-los, a partir de um processo de negociacdo. Sinteticamente, os dois discursos (critico
e pos-critico) contém elementos valiosos e os educadores podem formular uma pedagogia
critica que tire proveito das melhores iluminag¢des de cada um deles. (GIROUX, 1993)

No entanto, a influéncia do pensamento pds-moderno em educagdo exigiu do curriculo
um movimento de reconceptualizacdo que, por sua vez, se direcionou para os estudos
culturais, pois, esses apresentavam uma valorizagdo da “intervencao politica”, nos sugerindo
“ir além da critica”. Em outras palavras, a teoria critica tinha “necessidade de ultrapassar o
estagio da andlise e da critica e partir para a sugestdo de alternativas concretas de
ultrapassagem das condigdes existentes”, sugere Silva (1993). Assim, o desenvolvimento ¢ a
negociagao a partir das idéias pés-modernas em educagdo — em especial dos estudos culturais
—, segundo o referido autor, “amplia e consolida essa tendéncia a integragdao entre analise e
intervengao politica”.

Uma preocupacdo comum entre os curriculistas — sejam eles criticos ou pos-criticos —
¢ a contestagdo e a problematizacdo do conhecimento escolar. Entretanto, a teoria critica
enfatizava, nos dizeres de Silva, as “conex0es estruturais entre educagao e economia”. Com o
pensamento pos-moderno, e a natural necessidade de se construir novos conceitos € categorias
de andlise para significar novos objetos, a Teoria Cultural ganha énfase nas pesquisas em
educacdo por apresentar a possibilidade de uma intervencao politica e ir além da critica.

No que condiz com essa pesquisa o principal aspecto de ruptura trazido a partir das
teorias pos-criticas no curriculo ¢, sem duvida, o questionamento e a crescente contestagao ao
conhecimento escolar. Ele é denunciado como sendo eurocéntrico, “falocéntrico”, racista,
machista, etc.. A teoria critica em educagdo, enfatizando questdes mais abrangentes de
ideologia, condigdo sécio-econdmica e sua relacdo com as desigualdades educacionais, deu
pouca atengdo para as questdes culturais. E ¢ somente a partir das denuncias dos autores
criticos que vemos novas politicas e praticas curriculares de teor cultural, direcionadas as
“minorias” (étnicas, género, religiosas, etc.) (SILVA, 1993; GIROUX, 1993)

Como sugere Giroux,



(...) a contestacdo feita pelo pds-modernismo ¢ importante porque levanta
questdes cruciais com respeito a certos aspectos hegemonicos do modernismo.
(...) além disso, porque promete desterritorializar ¢ redesenhar as fronteiras
politicas, sociais e culturais do modernismo, insistindo a0 mesmo tempo numa
politica da diferenga racial, étnica e de género. (GIROUX, 1993, p. 42)

Atemo-nos agora em alguns dos argumentos centrais que exigiram, de certa forma,
novos preceitos tedricos, no sentido de se promover uma reconceptualizagdo no campo do
curriculo: a nogdo de linguagem/realidade e sujeito. A énfase na linguagem e no discurso ¢
caracteristica das idéias pos-modernas e pds-estruturalistas. Os pos-modernos pensam que
“ndo existe nada fora do texto e da linguagem”, ¢ a linguagem, os signos e os significados
que, construidos contextualmente a partir das praticas cotidianas de determinados grupos,
nomeiam e “instituem” a realidade. (SILVA, 2007)

Neste sentido, ndo hd espaco para as metanarrativas que buscam explicar realidades
contextuais complexas de modo totalitdrio e arbitrario, e verdadeiro. Se a realidade ¢
construida pela linguagem o seu significado “¢ sempre construido” e “flutuante”, ela sera
sempre relativa e contingente. A realidade pode ser entendida e vivida de formas variadas e
diversas e, por isso, ndo cabe nas analises sociais e educacionais a busca por verdades
absolutas. Baseando-se em Foucault, afirma Silva (1993) que ndo existe um discurso “falso”
sobre a realidade e um discurso “verdadeiro” sobre a realidade. Todos os discursos constroem
a realidade, instauram a verdade, instituem “regimes de verdade”, t€ém efeitos de verdade. Nao
existe verdade absoluta, porque todos os discursos, isto €, toda leitura da realidade ¢
contextual e “constitutiva da realidade”.

No “reino da hiper-realidade”, o sujeito também apresenta novas configuracdes. Ele
passa a ser encarado também como um fragmento, como algo construido e inacabado,
permanentemente em movimento, o sujeito também ¢ relacional, contextual e contingente. A
critica pos-moderna ao sujeito centrado iluminista e a nova nogdo de “sujeito descentrado”
também influem muito na reconceptualizacdo do curriculo e trazem a tona duas categorias
especificas e inter-relacionadas que sdo centrais nessa pesquisa: identidade e diferenga (que
serdo discutidos mais adiante). Assim ¢ necessario uma aproxima¢ao do que entendo por

curriculo numa perspectiva pds-critica com €nfase nos estudos culturais. (SILVA, 1993)



2.2- O Curriculo “po6s”

A educagao e o curriculo estdo sendo desestabilizados nas ultimas décadas. Como
argumentei, isso se deveu, sobretudo, a chegada do pensamento pdés-moderno. O primeiro
grande impacto para o curriculo vai ser sua elevacdo a um “sistema simbolico”, uma
linguagem contextual e fluida, que produz signos e posi¢des de sujeito. O conhecimento
escolar e os “contetidos culturais”, pois, ganharam espagos cruciais nos debates trazidos com

»>_ principalmente, os estudos culturais. Os conhecimentos silenciados e

0 movimento “pos
“deformados” (Santomé, 1995) ganham forcas e contestam os conhecimentos hegemonicos.
Isso ndo ¢ fruto apenas do movimento académico, na verdade, isso s foi possivel a partir de
lutas historicas travadas por minorias que, sensibilizadas, pressionaram por politicas culturais
que as contemplassem. A lei 10.639/03 ¢ um reflexo dessa jung¢ao das reivindicagdes dos
movimentos sociais ¢ das pesquisas em educagdo que ha alguns anos vem denunciando as
desigualdades raciais na escola.

Ha, portanto, um grande movimento teorico no curriculo em direcdo a cultura. Assim,
vemos nas propostas e politicas publicas para a educagdo uma tendéncia a valorizagdo da
diversidade e pluralidade cultural. O curriculo € visto como um dos principais instrumentos de
luta contra a discriminagdo e preconceito de minorias dentro da sala de aula. Mas afinal, de
qual curriculo estamos falando?

Corazza (2001, p. 12) afirma, que um curriculo compreendido sob as luzes das teorias
pos-estruturalistas, “¢ uma linguagem”. E continua, “nele identificamos significantes (signos
e palavras), significados (conceitos e defini¢des), sons, imagens, conceitos, falas, lingua,
posicdes discursivas, representagdes, metaforas, metonimias, ironias, invengdes, fluxos,
cortes...” e siléncios também.

Como afirma Saussure, citado por Cherryholmes (1993), “na linguagem existem
apenas diferencas”, isto porque o signo so tem “valor lingiiistico” quando articulado a outros
diferentes signos. Dai a importancia do conceito de diferenga, a composi¢do de um sistema
simbolico tem como base a diferenga; assim damos sentido a realidade. O curriculo —
enquanto linguagem — precisa estar atento as diferencas em sua composi¢cdo, para nao

minimizar conteudos culturais importantes na busca por um curriculo emancipador.

(CHERRYHOLMES, 1993; SANTOME, 1995)

> - Paraiso (2006), utiliza o termo “curriculo-mapa” para explicar o curriculo na paisagem pds-moderna.

O “curriculo-mapa” ¢ compreendido como uma misceldnea: pés-moderno, pds-estruturalista, pos-colonial, pos-
critico, pos-marxista, etc.



Em busca de um entendimento sobre o curriculo na atualidade o que fica evidente,
além da grande influéncia da Teoria Cultural — como referida acima —, ¢ a dificuldade (ou
impossibilidade) de encontramos uma defini¢do coerentemente delimitada. Isso, sem duvida,
¢ respondido pela invasdo das teorias ditas “pOs” que causaram uma grande crise de
identificacdo para o curriculo. Considero relevante a aproximagdo feita por Corazza (2001)

sobre o que significa o curriculo em tempos “pés”

Um curriculo é o que dizemos ¢ fazemos... com ele, por ele, nele. E nosso
passado que veio, o presente que ¢ nosso problema limite, ¢ o futuro que
queremos mudado. E a compreensio de nossa temporalidade e espago. Um
‘espectro’, que remete a todos 0s nossos outros, € exprime nossa sujei¢do ao
‘Outro’ da linguagem. Um curriculo ¢ a precaridade dos seres multifacéticos e
polimorfos que somos. Nossa propria linguagem contemporanea, que constitui
uma pletora de ‘eus’ e de ‘ndo-eus’, que falam e sdo silenciados em um
curriculo. (CORAZZA, 2001; p. 14)

Se considerarmos, pois, que a linguagem ¢ que define a realidade — ja que € através
dos sistemas de significagdes e significados que produzimos a realidade —, o curriculo,
enquanto linguagem, também produz a realidade, ele cria “coisas”, “fatos”, “personagens”.
Entretanto, quando pensamos que este curriculo ¢ fruto de um articulado e complexo processo
de relagdes de poder e negociagdes, que seleciona e legitima um conhecimento escolar
especifico em detrimento de outros, consideramos que essa linguagem nao ¢ neutra. Ao
contrario, a linguagem e o curriculo — sob a perspectiva das teorias pos-criticas em curriculo —
ao mesmo tempo em que caminham em dire¢do a um forte relativismo, ainda mantém um
discurso politico que problematiza as posig¢des de sujeitos.

Em fungdo de ser uma linguagem, o curriculo nao deve ter a pretensao de fornecer
verdades absolutas, porque elas sdo sempre parciais. Os seus resultados encontram-se abertos
pelas possibilidades de outras linguagens (CORAZZA, 2001). Neste sentido, aqui se busca
uma analise contextual de uma proposta curricular que procura promover a educagdo das
relagdes étnico-raciais em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte
(RME-BH) aqui denominada Escola da Vinda.

Este projeto curricular (Projeto Ayd Aséan) tem um carater emancipador, pois, ele se
destina a compor um novo conhecimento e conteudo que articulam temas antes silenciados no
curriculo. Santomé (1995, p. 159-160), afirma que um projeto curricular emancipador “deve
necessariamente propor certas metas educativas e aqueles blocos de contetidos culturais que
melhor contribuam para uma socializagdo critica dos individuos”. Assim, o que ¢

imprescindivel, para o autor, ¢ “prestar atencao prioritaria aos contetidos culturais”.



O Projeto Ayo Asan (PAA), objeto de estudo da pesquisa de campo, define-se como
uma pratica curricular, isto ¢, uma a¢do educativa anti-racista. O seu objetivo principal ¢é
formar identidades menos estigmatizadas e problematizar alguns dos (pre)conceitos e
categorias que de alguma forma estigmatizam os alunos. De certo, o conhecimento priorizado
pelos curriculos prescritos e oficiais tem uma arrasadora presenga das culturas que podemos
chamar hegemonicas. Isto €, branca, masculina, ocidentalizada, homogénea, universal, entre

outros adjetivos. O fato € que, como bem explica Santomé,

As culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que
ndo dispdem de estruturas importantes de poder costumam ser silenciadas,
quando ndo estereotipadas e deformadas, para anular suas possibilidades de
reagdo. (SANTOME, 1995, p. 161)

“Os conteudos culturais que valem a pena”, afirma Santomé (1995, p. 161), precisam
estar vinculados ao contexto da comunidade, precisam fazer sentido. Os curriculos praticados
em sala de aula precisam estar atentos para as exigéncias do contexto, pois, ai se encontra o
conteudo cultural. “Os curriculos planejados e desenvolvidos nas salas de aula vém pecando
por uma grande parcialidade no momento de definir a cultura legitima”, ndo que precise de
uma “outra” cultura legitima, mas como sugere Silva (1993) ¢ preciso que se abram espagos
de negociagdes entre as diferencgas, na sala de aula. O curriculo ndo pode mais, através da
linguagem, instituir verdades absolutas, que sustentam ideologias raciais que funcionam como
“4libis” na manutencdo de situagdes de privilégios de um grupo social sobre o outro. E nesse
sentido, que somos alertados por Santomé (1995), para por em pratica o “curriculo anti-
marginalizacdo” definido como sendo aquele curriculo que trabalha com a perspectiva dos
grupos sociais oprimidos e silenciados, em todos os dias do ano letivo. Isso seria uma forma

de “luta politico-cultural” e, sugere o citado autor

Uma das maneiras de comegar pode ser através da construgdo de materiais
curriculares capazes de contribuir para um questionamento das injusticas
atuais e das relagbes sociais de desigualdade e submissdo. (SANTOME, P.
175; 1995)

O Projeto Ayd Asan aponta para essa diregdo, pois nos apresenta uma pratica
curricular, a0 menos em tese, “anti-marginalizacdo”. O que veremos ¢ se de fato os materiais
e conteudos culturais produzidos a partir dessa pratica curricular emancipadora podem
contribuir para a problematizacdo das diferencas, abrindo possibilidades dos alunos se

posicionarem e questionarem as relagdes sociais e étnico-raciais desiguais. Mas antes de



entrarmos nas especificidades dessa pratica emancipadora, precisamos tecer algumas idéias
teodricas sobre o campo dos estudos culturais, uma vez que o mesmo tem um papel central no

entendimento da pesquisa realizada.

2.3- Estudos Culturais: em busca de um entendimento

Como podemos observar o campo de estudo do curriculo ndo ¢ algo homogéneo e
fixo. Pelo contrério, existe hoje uma hibridizagdo muito significativa entre as concepgoes
curriculares recorrentes. Ainda, sugerimos que as pesquisas hoje em educacao enfatizam cada
vez mais o conceito de cultura. Devemos entender a centralidade desse termo em funcao de
um movimento teorico e politico denominado estudos culturais.

Os debates em torno da cultura ganharam forga, sobretudo, no pos-guerra e tém uma
estreita ligagdo com a proliferacdo e reconfiguracdo dos movimentos sociais em busca de
reivindicagdes politicas e identitarias. Outro fator marcante desse momento inicial ¢ o
processo de “didspora”, marcadamente no pds-guerra. A idéia da “didspora” esta relacionada
com um complexo processo de migracdo dos antigos colonizados para o mundo europeu e 0s
movimentos ocasionados a partir desse contato entre diferentes identidades culturais que, por
sua vez, se traduzem em novas identidades. Como afirma Hall (2003, p. 26-27), “na situagao
da diaspora, as identidades se tornam multiplas”. O termo “pds-colonial”, inclusive, tem uma
ligagdo estreita com a “diaspora”, pois, o seu resultado trouxe “as margens para o centro”,
principalmente, grupos sociais historicamente silenciados.

Para Stuart Hall (2003), a “perspectiva diaspdrica” da cultura deve ser compreendida
como uma subversdao dos modelos culturais tradicionais orientados para a nagdo. Dai a
necessidade de trabalhar numa perspectiva pds-colonial e trazer para os curriculos praticas e
conteudos culturais que subvertem a ordem cultural dos conhecimentos hegemonicos. Hall
(2003, p. 39) afirma que “retrabalhar a Africa (...) tem sido o elemento mais poderoso e
subversivo de nossa politica cultural”, conclui mais adiante que “tem sido uma questao de
interpretar a ‘Africa’, reler a ‘Africa’, do que a ‘Africa’ poderia significar para nés hoje,
depois da diaspora”.

Mattelart e Neveu explicam de forma bem clara o que foi a emergéncia dos estudos

culturais.



Podemos qualificar, portanto, a emergéncia dos Cultural Studies como a de
um paradigma, de um questionamento teérico coerente. Trata-se de considerar
a cultura em sentido amplo, antropologico, de passar de uma reflexdo centrada
sobre o veiculo cultura-nagdo para uma abordagem da cultura dos grupos
sociais. (...) a questdo central ¢ compreender em que a cultura de um grupo, ¢
inicialmente a das classes populares, funciona como contestacdo da ordem
social ou, contrariamente, como modo de adesdo as relagdes de poder.
(MATTELART e NEVEU, 2006, p. 13-14)

Os estudos culturais estavam comprometidos com os grupos sociais silenciados e
marginalizados nas teorizagdes sociais, € podem ser concebidos como parte constituinte dos
chamados discursos pos-modernos e pds-coloniais®.

O jamaicano, radicado na Inglaterra, Stuart Hall ¢ considerado por muitos como o
responsavel pela consolidagdo do Cultural Studies. Segundo Sovik (2003, p. 11), na
apresentacdo do livro Da Didspora: identidades e media¢oes culturais, Hall tinha o “projeto
de formular estratégias culturais que fazem diferenca e deslocam as disposi¢des de poder”. E
com esse projeto o CCCS, dirigido por Hall, de 1968 a 1979, consolidou e difundiu os
chamados estudos culturais.

Inicialmente, os trabalhos produzidos pelos fundadores (Hoggart, Williams e
Thompson) do CCCS enfatizavam, sobretudo, temas referentes a cultura popular, as
“subculturas” jovens e as formas de sociabilidades operarias. Entretanto, para Mattelart e
Neveu (2006), na década de 1980, “uma primeira extensdo das pesquisas vai se debrucar
sobre a relacdo dos jovens dos meios populares com a instituicdo escolar”. Ainda nessa
década, os autores situam mais “duas extensdes” dos objetos de estudo trabalhados no CCCS:
género e raca/etnia. E neste sentido que busco orientagio tedrica no entendimento das praticas
curriculares que enfatizam a educagdo das relagdes €tnico-raciais.

Mattelart e Neveu sugerem que os estudos culturais

Tratam sempre de aproximar o social por baixo, de observar o cotidiano dos
meios populares. Os estudos culturais nascem de uma recusa do legitimismo,

5.0 pos-colonialismo, ¢ um movimento tedrico-social que busca examinar criticamente as relagdes culturais
entre os povos e na¢des dominadas e povos e nagdes dominantes depois do complexo processo de colonizagio.
A relevancia deste movimento para essa pesquisa € porque ele coloca no centro da analise “as relagdes de poder
que permitem que uma determinada visdo e construcao cultural aparega como a cultura universal e como a Unica
corporificacdo da razdo e de valores transcendentais de sociabilidade”, como sugere Silva (1995) em Os novos
mapas culturais e o lugar do curriculo numa paisagem pos-moderna. Entretanto, devemos considerar que este
movimento no Brasil ¢ diferente do europeu. Ocorre que na Europa os ex-colonizados trouxeram para o centro
da analise os problemas culturais referentes ao mundo global, pds-colonizagdo. Houve um movimento das
periferias coloniais para os centros colonizadores. No Brasil ndo ocorreu esse movimento. Aqui, podemos
sugerir, que 0 movimento pos-colonial tem outras configuragdes e talvez seja muito mais complexo em fungdo
de nossa longa histéria de colonizagdo e exploracdo da mao-de-obra escrava e marginaliza¢do e dizimagdo
indigena.



das hierarquias académicas dos objetos nobres e ignobeis. Eles se fixam sobre
a aparente banalidade da publicidade, dos programas de entretenimento, das
modas vestimentares. (...) implica privilegiar métodos de pesquisa capazes de
apreender o mais perfeitamente possivel as vidas comuns: etnografia, historia
oral, pesquisa em escritos que déem a ver o popular ¢ ndo apenas a gesta dos
poderosos. (MATTELART e NEVEU, 2006; p. 72)

Todavia, somente nos anos 1990 ¢ que de fato os estudos culturais se expandiram de
forma consideravel, abrangendo diversos grupos de estudo em variados paises. Mattelart e
Neveu (2006, p. 133) nos apresentam algumas explicacdes para essa expansao acelerada dos
estudos culturais. Primeiramente, situa a democratizagdo universitaria, isto €, o acesso de
setores mais populares da sociedade as universidades. Em segundo lugar, eles creditam essa
expansao a institucionalizacdo de novos departamentos dentro das universidades preocupados
com a questdo da cultura. Outro fator, e talvez o mais significativo ¢ que o cultural “assume
um lugar crescente nas atividades economicas”. “A cultura deixou de ser um componente
extraordinario da vida social para penetrar na carne do cotidiano”, sintetizam os autores. E ¢
nesse contexto que os estudos culturais chegam ao campo da educagdo aqui no Brasil,
ocasionando uma nova configuragdo dos movimentos sociais e académicos, em busca da
marcagdo e contestacao de identidades.

Entretanto, como nos alerta Sovik (2003, p. 14), “o legado teorico do CCCS nao toma
forma de um referencial teorico (...), mas de um posicionamento sobre o que significa fazer
trabalho intelectual sério hoje”. Isso porque a teoria ¢ sempre inacabada, pois se trata de uma
“tentativa de solucionar problemas politicos e estratégicos; ndo uma elaboragdo a partir
deles”. Por isso, ela ¢ “um conhecimento conjuntural, contestado e local, mais do que uma

manifestacdo da vontade de verdade”.

2.3.1. A centralidade da cultura no campo da educacdio e do curriculo

Podemos considerar que os debates e estudos realizados pelo CCCS trouxeram as
pesquisas sociais necessidades de novas configuragdes tedricas, a partir dos deslocamentos
causados pelo seu alto teor cultural e pos-colonial. A partir da difusdo dos estudos culturais
vimos o conceito de cultura tomar nova configuracdo e inundar-se de novos conceitos,

categorias e metodologias, em especial na pesquisa em educagao.



Em Hall (1997)’, podemos encontrar uma pista para compreendermos melhor a

centralidade da cultura. Para ele,

Queiramos ou ndo, aprovemos ou ndo, as novas forgas ¢ relacdes postas em
movimentos por este processo (globaliza¢do) estdo tornando menos nitidos
muitos dos padrdes e das tradi¢des do passado. Por bem ou por mal, a cultura
¢ agora um dos elementos mais dindmicos — ¢ mais previsiveis — da mudanga
historica do novo milénio. Ndo deve nos surpreender, entdo, que as lutas pelo
poder sejam, crescentemente, simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar,
simplesmente, uma forma fisica e compulsiva, e que as proprias politicas
assumam progressivamente a feicdo de uma “politica cultural”. (Grifos do
autor - HALL, 1997, p. 23)

Hall (1997) nos mostra que a questao da cultura abrangeu de forma muito significativa
as ciéncias sociais e que a partir de entdo “as lutas pelo poder” sao “simbdlicas e discursivas”.
O curriculo como um campo de luta e conflitos pelo poder e de jogos de interesse (como
sustenta principalmente a teoria critica curricular) ndo estd imune ao discurso e aos
significados imprimidos ao conhecimento que muitas vezes pretende-se universal e objetivo.

Qual a concepgao de cultura que mais se aproxima dos estudos culturais? Nelson nos

da uma boa dica:

(...) a cultura ¢ entendida tanto como uma forma de vida — compreendendo
idéias, atitudes, linguagens, praticas, instituicdes e estruturas de poder —
quanto toda uma gama de praticas culturais: formas, textos, canones,
arquitetura, mercadorias produzidas em massa, e assim por diante. (grifos do
autor — NELSON, 1995, p. 14)

“A cultura ¢ uma producdo”, reitera Hall (2003, p. 43) “a cultura ndo € uma questdo de
ontologia, de ser, mas de se tornar”. A educacdo e a globalizagdo, pautadas nas concepgoes
iluministas do sujeito centrado e universal “estdo naufragando nos rochedos de uma
diferenciagdo que prolifera”. Principalmente a partir das migragdes e revolucao tecnologica
que contribuiram significativamente para o encontro e hibridiza¢do de culturas e identidades
no mundo contemporaneo. Esta pluralidade contesta e traduz os “modelos culturais herdados

essencializantes e homogeneizantes™, pelo intenso processo de globalizacio. ®

" HALL, Stuart. A centralidade da cultura: notas sobre as revolugdes do nosso tempo. Educagio & Realidade,
Porto Alegre, v. 22, n. 2, p. 15-46, jul./dez., 1997.

8. Os estudos culturais rejeitam as concepgdes de cultura que buscam a esséncia da identidade dos sujeitos. Essa
esséncia ¢ impossivel de ser encontrada, pois o sujeito ndo é fixo e universal. No sujeito ndo conseguimos
encontrar um codigo genético cultural, porque a cultura ¢ produzida de modo contextual, relacional e fluido.
Portanto, os estudos culturais identificam as tentativas de tradugdo cultura da globalizagdo como
“essencializantes”, uma vez que elas buscam construir discursos homogéneos sobre as nagdes, identificando e
fixando as identidades.



A centralidade da cultura trazida, principalmente, pela pos-modernidade, para a
educacdo, enfatiza o contato, a relagdo e negociagdo entre as diferengas culturais vivificadas

pelas escolas em seu cotidiano. Para Bhabha (2007),

O que ¢ teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessidade de
passar além das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de
focalizar aqueles momentos ou processos que sdo produzidos na articulagdo de
diferengas culturais. (Bhabha, 2007, p. 20)

Bhabha, em outras palavras, nos convida a irmos além dos discursos produzidos que
pretendem fixar as identidades “na lapide fixa da tradicdo”, num regresso as esséncias das
identidades culturais. Nao se trata disso. O ir além, ¢ ir em direcdo a busca do entendimento
de como se da essa articulagdo e “negociagao complexa (...) que procura conferir autoridade
aos hibridismos culturais”.

Neste sentido, o curriculo passa a conferir um destaque a questdo da cultura, porque
ele agora ¢ visto como um artefato cultural. Alguns autores (COSTA, 2005; HESSEL, 2004;
SILVA, 2006; entre outros) defendem que as politicas e praticas curriculares sao na verdade
politicas e praticas culturais. Os estudos culturais, enquanto um movimento teorico hibrido,
pos-colonial e pés-moderno, podem indicar categorias importantes para o trato desta pesquisa.
Uma vez que, esta se insere em um processo mais abrangente de politicas que, como
argumenta Hall (1997), assumem “a feicdo de uma politica cultural”. Entretanto, considero
que os estudos culturais, aliados ao discurso pés-moderno (rejeitam as oposi¢des bindrias e as
metanarrativas, enfatizam a linguagem, percebem a realidade e o sujeito como descentrados e
contextuais), também tém um viés politico e historico que nos remetem as questoes de poder,
ideologia e conhecimento das teorias criticas curriculares.

Os estudos culturais podem contribuir muito no que se refere a presente pesquisa. O
curriculo, neste contexto, passa a ser adjetivado com termos como: multicultural, plural,
étnico-racial, etc. Minha pesquisa de campo, de cunho qualitativo, com permanéncia de sete
meses na escola, possibilitou um bom dialogo com alguns conceitos e categorias situadas no
movimento tedrico-social denominado pés-modernidade.

Entendo que a pratica pedagdgica e o curriculo ndo podem desconsiderar as questdes
das diferencas culturais e do processo de interacdo a que as mesmas estdo sujeitas, “ndo ha
educagdo que ndo esteja imersa nos processos culturais do contexto em que se situa” como
argumenta Candau (2007, p. 13) em relacao a pratica pedagdgica “‘desculturalizada’, isto &,

desvinculada totalmente das questdes culturais da sociedade”. De fato, todo processo de



escolarizagdo ¢ também um processo de “culturalizagdo”, ndo no sentido jesuitico, de ser
forcada e naturalmente determinada, mas no sentido de que ¢ selecionada e, de certo,
balanceada pelos didlogos culturais atuantes.

O hibridismo tedrico e metodoldgico dos estudos culturais supde novas categorias de
analise, conceitos e técnicas e instrumentos metodologicos. Mapeando as principais categorias
das pesquisas atuais em estudos culturais, encontramos: género e sexualidade; nacionalidade e
identidade nacional, colonialismo e pos-colonialismo, raca e etnia, cultura popular e seus
publicos, politica de identidade e de diferencas, pedagogia, politica da estética, institui¢des
culturais, discurso e textualidade, historia e cultura global numa era pés-moderna. A partir
dessas categorias identificamos algumas de suas vertentes tedricas mais influentes, como: o
marxismo, estruturalismo, culturalismo, feminismo, psicanalise, poOs-estruturalismo, pds-
modernismo, fenomenologia, entre outras. (NELSON, 1993; NEVEU, 2006)

Em termos metodologicos, os estudos culturais ndo tém nenhuma metodologia
especifica, como sugere Nelson (1993), pode ser mais bem entendida como uma “bricolage”.
As escolhas metodologicas sdo realizadas a partir das questdes levantadas e o contexto de
cada l6cus de pesquisa. Encontramos pesquisas que se utilizam de recursos como analise
textual, etnografia, entrevistas, “andlise fonémica”, métodos da psicandlise, rizomatica,
analise de contetido, mas nenhuma pode ser considerada privilegiada. (NELSON, 1993).

Considerando que os estudos culturais abrangem posigdes e estratégias diferentes em
contextos especificos, ¢ muito dificil (ou impossivel) encontrarmos uma defini¢do. “Os
estudos culturais ndo sdo uma Unica coisa, nunca foram uma Unica coisa”, nos alerta Nelson
(1993, p. 16), citando Hall. Entretanto, os estudos culturais partilham a idéia de “examinar
praticas culturais” e seu envolvimento nas relagdes de poder dentro e fora das institui¢des
culturais. Dai a relevancia desta pesquisa, que visa justamente examinar uma pratica cultural

desencadeada por um projeto curricular teoricamente emancipador.

2.3.2- Identidade e Diferenca Cultural

“A identidade plenamente unificada, completa,

segura e coerente ¢ uma fantasia.” (HALL, 2006, p. 13)



A questdo da identidade descentrada, flexivel e contextual, diferentemente da
identidade iluminista essencialista, unitaria e fixa, segundo Silva (1993), teve importantes

implicagdes para a Pedagogia Critica.

A Pedagogia Critica ‘moderna’ sempre esteve preocupada em transformar a
consciéncia das pessoas, em ‘conscientizar’. Com a nog¢do de sujeito
descentrado, naturalmente ndo existe mais sentido nessa transformacgdo. Nao
cabe mais ‘conscientizar’, porque ‘conscientizador’ (=educador?) e
‘conscientizando’ (=educando?) sdo ambos produtos das multiplas
determinagdes ¢ de suas multiplas posigdes de sujeito (...). Faz mais sentido
falar num confronto de diferentes subjetividades. (SILVA, 1993; p. 131)

Como evidencia Silva, agora nos ¢ exigido, enquanto educadores, uma preocupacao
com as diferencas, isto €, no confronto, negociagdo e integracao das diferentes subjetividades.
O conceito de diferenga passa entdo a ser indispensavel para compreendermos 0s processos
educativos em uma abordagem pds-moderna com énfase no cultural. Na perspectiva pos-
moderna, conclui Silva, “seria mais adequado dizer que todas as culturas sdo necessariamente
etnocéntricas e sdo esses etnocentrismos, juntamente com as relagdes de poder entre eles, que
devem se confrontar”.

Giroux (1993), nos alerta sobre algumas implicagdes do conceito de diferencas no
campo educacional e demonstra como a multiplicidade de diferencas celebrada pela pos-
modernidade sujeita o campo do curriculo a “apropriacdes ideoldgicas diferentes” e também a
uma ampla “gama de interpretacdes”.

Para Silva (1993), a rejeicdo das grandes narrativas e dos esquemas descritivos e
explicativos globais e totalizantes proporcionadas, sobretudo, pela nogao de diferencas, atinge
em primeiro lugar, “em ordem logica e de importancia”, a reconceptualizacao do curriculo em
moldes poés-modernos. A critica pés-moderna, também contribuiu com grande peso em sua
nova no¢ao de sujeito, em oposicdo as subjetividades centradas iluministas, implicitas na
Pedagogia Critica.

De acordo com Silva (1993) o sujeito descrito pela modernidade comprometeu a
Pedagogia Critica, pois, a conduziu para “um impasse tedrico e politico”. O sujeito
considerado fixo, unitario e universal, limitava a acdo da Pedagogia Critica pois, a mesma,
tendia para a construcdo de um contetdo e uma pratica educativa com vistas a formar um
cidaddo universal e homogéneo. “Ela supunha uma consciéncia falsa e uma consciéncia

lucida”, explica Silva.



A idéia de uma identidade provisoria, instavel e mutante, questiona o conhecimento e
valida todas as diferentes visdes e posi¢des de sujeito. A Pedagogia, entdo, ndo pode ir em
busca de um sujeito-cidaddo-universal, “isso ¢é fic¢do”. E preciso que a Pedagogia pos-critica
questione todas as visoes, todas as posi¢des de sujeito. “Nao se trata de valida-las todas, mas
de, provisoriamente, invalida-las todas”. (SILVA, 1993, p. 135)

O caso seria de se criar espagos publicos de discussdo, em que as identidades e as
diferencas sejam experenciadas, debatidas, negociadas e confrontadas. De acordo com Silva
(1993) ¢ preciso dar visibilidade e espaco as diferengas que marcam as relagdes de identidade
e permeiam todo o processo educativo. Esta énfase na tematica da diferenca ndo ¢ muito

segura, por isso, Silva nos alerta que

A énfase cultural na diferenca pode ser 1til para uma teoriza¢do educacional
critica enquanto aponta para uma analise cultural que deixe de tomar a cultura
de certos grupos como ponto de referéncia, mas também pode se transformar
em uma regressdo conservadora quando faz com que o pensamento critico em
educacdo deixe de prestar atengdo as assimetrias sociais (...) (SILVA, 1993; p.
137)

Silva nos alerta para as assimetrias sociais que, em certo grau, influenciam na pratica
das instituigdes culturais, como a escola. Nao podemos perder de vista o carater politico que
ha por detras dos discursos oficiais € que muitas vezes trabalham no sentido de minimizar e
silenciar as tradi¢des dos grupos marginalizados socialmente.

E preciso considerar que identidade e diferenca ndo sio conceitos opostos. Como
escreve Woodward (2007) “a identidade depende da diferenca”, porque elas sdo fabricadas
por meio da “marcagdo da diferenga”. Através dos “sistemas classificatorios™, sdo marcadas

as diferencgas ¢ construidas as identidades.

A diferenga ¢ aquilo que separa uma identidade da outra, estabelecendo
distingdes, freqiientemente na forma de oposigdes (...), no qual as identidades
sdo construidas por meio de uma clara oposi¢do entre ‘nds’ e ‘eles’. A
marcagdo da diferenca ¢, assim, o componente-chave em qualquer sistema de
classificagdo. (WOODWARD, 2007; p. 41)

No processo de marcagdo da diferenga e do sistema de classificacdo, alguns grupos
minoritarios (homossexuais, mulheres, negros, indios, deficientes fisicos e mentais, etc.) sdo

silenciados e pejorativamente marcados. Woodward, baseando-se no estruturalismo de Lévi-

°- O sistema classificatorio “aplica um principio de diferenca a uma populagdo” capaz de dividi-la em grupos
opostos, “nos/eles”.



Strauss, nos da alguns exemplos (como os Boésnios e Sérvios) de como sdo marcadas as
diferencas na pratica entre o “eu” e o “outro”. “um ¢ a norma e o outro ¢ o ‘outro’, visto como
‘desviante ou de fora’”, afirma a autora.

A diferenca se expressa nesses termos como ‘“oposi¢des cristalinas” e “binarias”,
existe um forte dualismo entre os sistemas de classificacdo. Essa diferenga marcada pelas
oposi¢cdes bindrias sdo, segundo Woodward, questionadas por Derrida que, por sua vez,
tratard de considerar o significado e o significante, como algo “fluido e inseguro”. “Em vez de
fixidez, o que existe ¢ contingéncia. O significado estd sujeito ao deslizamento”.
(WOODWARD, 2007, p. 53)

Silva (2007), ainda sobre essa questdo, nos chama atencdo para o trato da diferenga e
identidade na “perspectiva da diversidade”. Nesta perspectiva, as diferencas e identidades sao
marcadamente “naturalizadas, cristalizadas, essencializadas.” O discurso em torno da
diversidade ndo vai além da exigéncia de respeito e tolerancia. Mas ¢ preciso ir além e
problematizar a diferenca, coloca-la em uma arena para ser confrontada; ndo basta tolerar, ¢
preciso questionar.

A proposito, neste mesmo trabalho existe uma idéia muito sintética e bem articulada

sobre a identidade e a diferenca; vale a pena cita-la:

A identidade e a diferenca tém que ser ativamente produzidas. Elas ndo sdo
criaturas do mundo natural ou de um mundo transcendental, mas do mundo
cultural e social. Somos nos que as fabricamos, no contexto de relagdes
culturais e sociais. A identidade e a diferenca sdo criacdes sociais e culturais.
(SILVA, 2007; p. 76)

Ou seja, sdo historicas e fluidas, ndo podem ser traduzidas em termos universais, como
sendo fixas e centradas. Essa idéia estd inter-relacionada com o discurso pods-estruturalista
sobre linguagem. A propria linguagem, s6 € possivel através de um sistema de diferengas. Os
signos s6 adquirem valor numa cadeia de outras marcas graficas necessariamente diferentes.
Assim também ¢ a identidade, um sistema de diferengas.

Hall (2006) confere a “um tipo diferente de mudanga estrutural” no final do século
XX, que esta “fragmentando as paisagens culturais”. Essas transformacgdes situadas dentro do
processo de globalizagdo, também estd mudando nossas identidades, antes concebidas como
integradas. Hall (2006) se refere a uma “perda de si”, de “deslocamento ou descentracdo do

sujeito”. A “crise de identidade” ¢ resultado de um “deslocamento” do sujeito.



O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel,
esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma uUnica, mas de varias
identidades, algumas vezes contraditorias ou ndo-resolvidas. (Hall, 2006, p.
12)

Por isso mesmo, no mundo contemporaneo, a identidade iluminista “¢ uma fantasia”.
As identidades sdo construidas historicamente, ¢ em fung¢do do complexo sistema de
classificagdo e representacdo da diferenca cultural, ela ¢ “mutante”, “descentrada”,
“celebracao movel”, “contextual”, “contingente”, “relacional”, enfim, a identidade cultural
ndo se pode medir, limitar, fixar. Esta tendéncia ¢ da propria “condi¢do pods-moderna” e
efeitos da globalizagao, pois, por falta de um centro, de “nenhum principio articulador unico”,
a sociedade contemporanea “estd constantemente sendo ‘descentrada’ e deslocada por forgas
fora de si mesma”. (HALL, 2006, p. 13)

A identidade cultural descentrada, “tornou-se politizada”, pois estad em jogo. Assim, a
identificacdo do sujeito ndo ¢ automatica, ela ¢ contextual e definida a partir dos sistemas de
classificacdo das diferengas. Ela pode ser “ganhada ou perdida”. Em sintese, usando as
palavras de Hall (2006, p. 39) “em vez de falar de identidade como uma coisa acabada,
deveriamos falar de identificagdo, e vé-la como um processo em andamento”. A identidade ¢
formada ao longo do tempo, “e ndo algo inato”; ela permanece sempre incompleta e em
movimento.

Os conceitos e categorias discutidas neste capitulo (multiculturalismo, diferenga,
identidade, diaspora, pds-colonialismo), me auxiliaram no trato dos problemas especificos
levantados na pesquisa teérica, documental e de campo. A partir do segundo capitulo, onde
encontramos uma contextualiza¢do do objeto central que direciona esta pesquisa, ja podemos
articular estas categorias, conceitos € movimentos com o objeto de trabalho, principalmente

no que se refere ao Projeto Ayo Asan e a proposta de educacgao para as relagdes étnico-raciais.



3. RELACOES ETNICO-RACIAIS E EDUCACAO: CONTEXTUALIZANDO O
OBJETO

Explica Bourdieu (2004), que um objeto de pesquisa, s6 pode ser definido e construido
em funcdo de uma problematica tedrica, e ele deve vir acompanhado sempre de uma reflexao
sobre sua histdrica construcdo, pois, todo objeto € construido historicamente. Assim, neste
capitulo pretendo elaborar uma sintese do que foi o debate sobre as relagdes étnico-raciais'’
no Brasil e seus reflexos nos processos educacionais mais especificos que vao em direcao a
lei 10.639/03.

Como observamos no capitulo anterior, os estudos culturais, o movimento pods-
colonial e da didspora, estiveram intimamente relacionados a idéia de um ‘“deslocamento”
situado por Hall (2005), Bhabha (2006), Gilroy (2006), entre outros, como um movimento das
margens para o centro. Entretanto, esse movimento, no contexto europeu — marcado por um
transito de identidades de paises ex-colonizados para ex-colonizadores, principalmente no
periodo pds-guerra —, ¢ diferente do contexto brasileiro.

No Brasil, assim como em boa parte das Américas, esse transito de identidades foi
muito anterior € com configuracdes bem distintas. Em primeiro lugar, ndo se tratava de um
movimento espontaneo, impulsionado por motivos econdmicos, tecnoldgicos e/ou politicos
que cruzam nacionalidades distintas, notadamente em paises ocidentais europeus. No caso
americano, esse transito foi mais complexo e dramatico. A escravizacdo de dezenas de nacdes
africanas se confundiu com a chegada de colonizadores portugueses, também marcadamente
hibridizados, ou “miscigenados”. Esse processo foi muito mais complexo e fixou as bases das
relacdes étnico-raciais no Brasil. Esta pesquisa tem como tema principal a educacdo das
relagdes étnico-raciais e as praticas anti-racistas na educacdo. Por isso, ¢ essencial nesse
momento esclarecermos alguns pontos cruciais para o entendimento da tematica.

Podemos dividir o longo debate sobre relacdes étnico-raciais no Brasil em trés

momentos distintos, segundo os autores Pinto (1987), Gongalves e Silva (2000) e Munanga

%2 O termo étnico-racial, como podemos observar, é a jun¢io de dois conceitos especificos. O primeiro ¢ mais
recente e, até certo ponto, foi criado para superacdo do segundo. Ele significa, sinteticamente, um grupo social
que mantém uma significativa ligacdo cultural — modo de vida, lingua, religido, etc. — em comum
(POUTIGNAT, 1998). Ja a categoria “raga” no inicio do século XX, era influenciada pelo determinismo
biolodgico e, por isso, significava um conjunto de caracteristicas fisicas e genéticas que determinavam a posi¢ao
de um grupo, numa escala racial, era um “conceito biologico”. Atualmente, a categoria “raga” tem outro
significado, politico e social, como argumenta Gomes (2005), “usam o termo raga (...) com uma nova
interpretacdo, que se baseia na dimensao social e politica do referido termo (...) usam-no porque a discriminagao
racial e o racismo existentes na sociedade brasileira se ddo ndo apenas devido aos aspectos culturais dos
representantes de diversos grupos étnico-raciais, mas também devido a relagdo que se faz na nossa sociedade
entre esses aspectos fisicos observaveis na estética corporal dos pertencentes as mesmas”.



(2006). O primeiro momento corresponde ao final do século XIX, a primeira metade do
século XX; o segundo vai de meados do século XX até suas ultimas décadas e; por fim, o
terceiro que percorre as décadas de 1980 e 90 e se consolida como objeto de estudo da
educacao no momento atual.

Esses autores apontam para um impulso do debate o final do século XIX, o periodo
pos-abolicdo. Nesse sentido, Regina Pahin Pinto, escrevendo na década de 1980, pensa em
duas “correntes”: Freyre (“democracia racial”) e Fernandes (‘o mito da democracia racial”),
enquanto, Gongalves e Silva, acrescentam o terceiro “momento” e sua relagdo com a
educagdo, no final do XX e inicio do incipiente século. Munanga, demonstra que a partir da
abolicdo varios intelectuais e estudiosos constituiram o debate, inicialmente relacionado as
ideologias raciais, e num segundo momento, ja embasado em teorias proximas do que hoje
chamamos pos-coloniais, que denunciavam e buscava imprimir novas configuracdes nas
assimétricas relagdes étnico-raciais do Brasil.

Essa divisdo ndo ¢ consensual (nem tem a pretensao de ser), ela leva em consideracao
o tipo de discurso utilizado em cada contexto historico, especifico sobre o tema das relagdes
raciais. Num primeiro momento, o debate sobre as relagdes raciais no Brasil se travou no
campo das ciéncias sociais, tendo como objetivo bésico entender e especular sobre a
integracdo racial no Brasil e a constru¢ao da nacionalidade. Em outros momentos, este debate
tinha o propdsito de relacionar as desigualdades sociais e raciais, além de desigualdade racial
e educacional. (MUNANGA, 2006; GOMES, 2004; FERNANDES, 1976)

Importantes indicios apontam para algumas controvérsias nestes debates, por exemplo,
Gilberto Freyre e a visdo romantica das racas e a democracia racial, posteriormente Florestan
Fernandes com o “mito da democracia racial”. E Carlos Hasenbalg, que na década de 1980,
desenvolve uma série de estudos sobre as relagdes raciais e desigualdades sociais no Brasil,
talvez momento crucial do real interesse da educacao por esta tematica. (PINTO, 1993)

Pinto distingue muito bem cada um destes periodos

Assim, para a corrente liberal conservadora, que enfatiza o carater harmonioso
e Unico das relagdes raciais brasileiras, a questdo racial ndo se coloca. As
demais correntes reconhecem a existéncia de problemas, mas tem uma
perspectiva otimista a respeito, pois de acordo com o enfoque, com o
desenvolvimento da industrializagdo, a discriminagcdo racial tendera a
desaparecer. Nenhuma concebe a convivéncia do industrialismo com o
racismo e a discriminacdo. (PINTO, 1987, p. 6)



Como se percebe, na citagdo acima, cada uma destas tendéncias abordava o tema das
relagdes raciais no Brasil com perspectivas diferentes. A primeira, “liberal conservadora”
admitia uma amistosa relagdo racial. Neste periodo ¢ cunhada a idéia de uma suposta
“democracia racial” no Brasil; a segunda tendéncia, posterior a liderada por Freyre, reconhece
a existéncia de problemas, mas acreditava de maneira “otimista” na superacdo deste
“problema do negro” com o desenvolvimento industrial, como acrescentava Florestan
Fernandes, por exemplo. E, por tultimo, a perspectiva que concebe a ‘“convivéncia do
industrialismo com o racismo e a discriminacao”. Ou seja, o industrialismo ndo significa o
fim do preconceito racial, pois, varios mecanismos atuam no sentido de difundir a
discriminacao racial: a escola, por exemplo.

O movimento negro, por sua vez, teve uma relacdo particular com cada um desses
periodos aqui apresentados. E assim, como o discurso académico, ele passou por
transformagoes, essencialmente politicas e tedricas, que contribuiram de forma fundamental
para fomentar alguns temas importantes e polémicos sobre as politicas publicas de agdes
afirmativas caracteristica do inicio deste século. (CANEN, 2005; MOREIRA, 2004)

Nao obstante, a partir da década de 1980, quando se consolidou o tema das relagdes
étnico-raciais e educacdo influenciada, sobretudo, pela perspectiva multicultural, o didlogo
entre academia e movimento negro tornou-se mais consistente. '' Além disso, a abertura
politica proporcionada pela redemocratizacao do pais — que deu vozes a grupos minoritarios e,
dentre estes, o movimento negro —, novos objetos de estudo se apresentaram a educagao,
principalmente com a influéncia dos Estudos Culturais e a necessidade de se praticar
curriculos multiculturais, como nos lembra Canen (2001).

Ainda sobre este assunto, Gongalves e Silva afirmam que

(...) a partir do referido periodo, aumentou-se significativamente a produgéo
tedrica (dissertagdes e teses) tratando de questdes das mulheres na educagdo;
comecam a aparecer estudos que investigam necessidades educacionais de
grupos excluidos ou minoritarios. (GONCALVES e SILVA, 2000, p. 151)

Na cidade de Belo Horizonte aconteceram dois eventos fundamentais para a
consolidagao desta tematica. A Conferéncia Brasileira de Educagdo (CBE) e a Convengao do
Movimento Negro Unificado (MNU), ambos os eventos ocorreram em 1982. No primeiro,

esteve em énfase, segundo Gongalves e Silva (2000), “o tema do preconceito racial na escola

11 : ~ . o
- Embora a maior parte das producdes se concentrassem nos estudiosos e militantes negros, como afirma
Gongalves e Silva (2000), um didlogo mais intenso entre movimento negro ¢ academia tornou-se uma realidade.



como uma possibilidade de este vir a ser um objeto de investigacdo cientifica nos Programas
de Pés-Graduacao”. E o segundo evento partiu do Programa de A¢do do M.N.U. que
pretendia uma “mudanga radical nos curriculos, visando a eliminacdo de preconceitos e
estereotipos em relagdo aos negros € a cultura afro-brasileira na formacao de professores com
o intuito de comprometé-los no combate ao racismo na sala de aula”.

Essa preocupacdo do M.N.U. com os curriculos ¢ uma antiga reivindicacdo do
movimento negro, que desde o tempo do Teatro Experimental Negro (TEN), em meados do
século XX, vem cobrando por mudangas no conhecimento escolar, carregado de estereotipos
e discriminagdo contra os negros. Com os Parametros Curriculares Nacionais, em 1996, pela
primeira vez surge o tema transversal da Pluralidade Cultural. E somente em janeiro de 2003,
através de uma Lei 10.639/03, o governo obriga o ensino de historia e cultura afro-brasileira
em todas as escolas do pais. Acompanha esta lei, a resolugdo que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagées Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

O movimento negro, junto a academia tem dialogado intensamente a partir de entao.
Em conseqiiéncia, alguns apelos dos militantes e pesquisadores comegam a ganhar espago nas

politicas publicas de educagdo. A lei 10.639/03 ¢ um exemplo claro disso.

3.1- Relacdes raciais e a construcio da identidade nacional a partir de rancos coloniais

No final do século XIX, momento conturbado da historia brasileira — em que o Brasil
abolia a escravidao (1888) e ao mesmo tempo preparava-se para a transi¢ao de Império a
Republica (1889) —, um novo debate esquentou o clima entre os intelectuais: o /ugar do negro
(ex-escravo) na constru¢do da nacdo. Para Gomes (2004, p. 9) com os primeiros estudos dos
negros, “‘entender a questdo racial significou enfrentar o problema da identidade”. Estes
estudos enfatizavam o tema da mesticagem e das relagdes interraciais de ordem social, em
outras palavras, estavam interessados em discutir caminhos para a construgao da identidade
nacional.

Hall (2006, p. 48) nos adverte, de que “as identidades nacionais ndo sdo coisas com as
quais nos nascemos, mas sao formadas e transformadas no interior da representagdo”. Assim,
tomando o contexto brasileiro, essa “identidade nacional” foi construida a partir das relagdes

assimétricas entre as ragas. A diferencga cultural ndo era compreendida como positiva e, por



isso, era necessario formar e transformar o sujeito brasileiro, sempre em moldes europeu e
etnocéntrico. Hall (2006, p. 49), se referindo a idéia de “nagdo” como uma ‘“comunidade
simbolica”, nos alerta que “a nagdo nao ¢ apenas uma entidade politica, mas algo que produz
sentidos — um sistema de representagao cultural”.

No Brasil, enquanto a Republica buscava a figura do brasileiro, a dificuldade de
compreender as relagdes raciais e as diferencas culturais, apartaram os olhos dos poderosos
que, por sua vez, desenvolveram e difundiram as ideologias raciais construidas contra os
negros € que muito influenciaram na conformagdo do sujeito centrado brasileiro,
transplantado do modelo europeu. Um discurso de colonizadores sobre colonizados.

Sem embargo, entender a questdo do negro era fundamental para a construgdo da
nacionalidade. A preocupagdo da elite era de como construir uma identidade nacional com os
ex-escravizados negros ¢ mulatos fazendo parte da composicdo racial da nova republica.

Desta forma, Munanga justifica porque esta discussdo tornou-se central nas ciéncias sociais

A pluralidade racial nascida com o processo colonial representava, na cabeca
dessa elite, uma ameaga ¢ um grande obstaculo no caminho da construgdo de
uma nacdo que se pensava branca; dai por que a raga tornou-se o eixo do
grande debate nacional que se travava a partir do fim do século XIX e que
repercutiu até meados do século XX. (MUNANGA, 2006, p. 54)

Munanga, ainda esclarece que

(...) a elite brasileira do fim do século XIX e inicio do século XX foi buscar
seus quadros de pensamento na ciéncia européia ocidental, tida como
desenvolvida, para poder ndo apenas teorizar ¢ explicar a situagdo racial do
seu Pais, mas também, ¢ sobretudo, propor caminhos para a construcdo de sua
nacionalidade, tida como problematica por causa da diversidade racial.
(MUNANGA, 2006, p. 53)

Esta primeira etapa que marcou os debates sobre as relagdes raciais no Brasil, tem
como expoentes centrais intelectuais como, Raimundo Nina Rodrigues, Silvio Romero,
Alberto Torres, Gilberto Freyre, entre outros. A inten¢do desses autores no contexto histdrico
pos-abolicao e republicano estava em formular uma “teoria do tipo étnico brasileiro”. Quem ¢
o brasileiro desta nova na¢ao? Como tornar uma sociedade multicultural e tao diferente numa
coletividade homogénea? Eram estas perguntas que moviam os intelectuais do primeiro
periodo de discussdes sistematicas acerca da “questdo das racas” no Brasil. (MUNANGA,

2006)



Os autores deste periodo tinham em comum o fato de acreditarem no determinismo
biologico muito difundido na Europa e, por isso, concebiam o negro € o mestigo como
inferiores racialmente. Neste contexto, varias “teorias do tipo étnico brasileiro” foram
desenvolvidas sobre o povo brasileiro. O debate sobre as relagdes raciais tornava-se central e
a idéia de mesticagem um objeto de estudo importante das ciéncias sociais. (MUNANGA,
2006)

Regina Pahin Pinto, ao distinguir as duas correntes principais no pensamento social
brasileiro sobre a raga, aponta Gilberto Freyre como uma referéncia, ao lado de Florestan
Fernandes. Freyre ¢ um marco para alguns estudiosos contemporaneos das ciéncias sociais,
pois seu pensamento em relagdo a identidade nacional transfere a énfase do conceito de “raca”
para o de “cultura”.

Pela primeira vez, de acordo com Munanga (2006), a abordagem biologica e cultural
sofre um distanciamento. A miscigenacao, isto €, a mistura dos trés elementos raciais negro,
indio e europeu, ndo se dava no plano biologico apenas, mas, sobretudo, cultural. Assim o
sincretismo seria a expressao da mistura cultural entre os trés elementos que contribuiram
para formar uma identidade nacional. Cada um dos trés elementos contribuiu de forma
particular com a cultura sincrética que, segundo Freyre, caracteriza o povo brasileiro.
(PINTO, 1993)

Freyre seria o responsavel pela consolidagdo do chamado “mito da democracia racial”
no Brasil. Para Munanga (2006, p. 88), “a grande contribuicdo de Freyre ¢ ter mostrado que
negros, indios € mestigos tiveram contribui¢des positivas na cultura brasileira”. No entanto, a
idéia de uma democracia racial e de convivéncia harmoniosa entre os individuos viria a ser
motivo de duras criticas a este autor, principalmente, a partir dos estudos de Florestan
Fernandes.

Todavia, esta primeira etapa do desenvolvimento da tematica das relagdes raciais,
esteve diretamente relacionada a necessidade de se construir uma identidade nacional do povo
brasileiro. Os estudiosos (socidlogos e antropdlogos), em sua maioria, preocupavam-se em
entender o fenomeno da mesticagem, sob a Otica das teorias racistas que circulavam pela elite
brasileira. Porém, este debate intenso e polémico nascido com a aboli¢do e a proclamagao da

Republica estava ainda apenas comegando.



3.2- Florestan Fernandes e a falacia da “democracia racial”: ruptura pos-colonial?

Nesta se¢do, pretendo refletir sobre algumas idéias desenvolvidas por Florestan
Fernandes a respeito das relagdes raciais no Brasil. Este autor ¢ considerado por alguns
especialistas (Carlos Hasenbalg, Regina Pahin Pinto, Nilma Lino Gomes, Petronilha B.
Gongalves e Silva, Luis Alberto O. Gongalves, entre outros) como um dos principais atores
envolvidos no debate sobre as relagdes raciais no pais, especialmente, na segunda metade do
século XX.

Como ja nos referimos acima, o termo pds-colonial aqui empregado se refere as
teorias sociais que se desenvolveram a partir do pos-guerra e que de certo modo apresentavam
rupturas com as teorias entdo vigentes. Um movimento da periferia para o centro, como
explica Hall. Entretanto, devemos considerar que no Brasil esse discurso pos-colonial foi
traduzido a partir das peculiaridades de nossa historica configurago social e étnico-racial.'?

Os primeiros estudos que se defrontaram diretamente com a suposta “democracia
racial” no Brasil, foram os de Florestan Fernandes. Este escreveu diversos livros que tratavam
exclusivamente dos problemas da sociedade de classes relacionado as desigualdades raciais.
Em um de seus mais classicos estudos A4 Integracdo do Negro na Sociedade de Classes,

Fernandes dedica uma se¢do para tratar do tema da democracia racial e conclui

Em vez de ser democratica, nesta esfera a sociedade paulistana era
extremamente rigida, proscrevendo e reprimindo as manifestacdes auténticas
de autonomia social das “pessoas de cor”. (...) as relagdes entre “negros” e
“brancos” corresponderiam aos requisitos de uma democracia racial ndo passa
de um mito. Como mito, ela se vincula aos interesses sociais dos circulos
dirigentes da “raga dominante”, nada tendo que ver com os interesses
simétricos do negro ¢ do mulato. (FERNANDES, 1978, p. 20)

O autor completa afirmando que este mito inseria-se “entre 0s mecanismos que
tendiam a promover a perpetuacdo (...) de relacdes e processos de dominacdo que
concentravam o poder” nas maos das elites brancas. Isto significa que a democracia racial era

uma estratégia de dominagao, ou melhor, de perpetuagao de poder nas maos de poucos, pois

2. Um dos principais autores pos-coloniais, ¢ Paul Gilroy. No prefacio do seu trabalho, O Atldntico Negro, ele
confere uma importancia profética ao Brasil ao citar que “os argumentos criticos baseados na historia do
desenvolvimento brasileiro apontam para as relagdes politicas, sociais e culturais que sdo parte do futuro dos
paises desenvolvidos”.



tornava o negro e o mestico despolitizados e acriticos diante da sociedade de classes. Uma vez
que havia harmonia nas relagdes raciais, os negros ndo precisavam lutar pelos seus direitos.

A ideologia racista era extremamente difundida, isso pode ser uma das razdes para
ndo acionar, no movimento negro pds-abolicdo, a responsabilidade do Estado quanto a
educacdo das criangas e jovens negros. Neste periodo, que sucede a aboli¢cdo, o movimento
negro chamava para si a responsabilidade da educagdo, tanto o estudo de Fernandes (1978),
quanto de Pinto (1993), Silva e Gongalves (2000), indicam esta tendéncia."’

O mito da “democracia racial” segundo Fernandes, “em vez de ser um elemento de
dinamizacdo modernizadora das relacdes raciais, era uma fonte de estancamento e
estagna¢do”. Ora, a democracia racial ndo ocorria na pratica; fatores de democratizacdo como
distribuicdo de riqueza, cultura e poder ndo aconteciam. Fernandes, em tom radical,
acreditava que esse mito “preencheu fung¢des sociais” em favor da elite branca e
monopolizadora do poder. Deste modo, a ideologia da democracia racial contribuia para a
preservagdo do poder politico das velhas elites e, além disso, “converteu-se numa formidavel
barreira ao progresso e & autonomia’* do ‘homem de cor’”. (FERNANDES, 1978)

Neste mesmo trabalho, 4 Integracdo do Negro na Sociedade de Classes, ja no
segundo volume, Fernandes dedica um capitulo a analisar as desigualdades sociais
enfrentadas pelos negros. O autor trabalha com dados do municipio de Sdo Paulo, nas décadas
de 1940, 50 e 60 para demonstrar como os negros sofrem discrimina¢des e preconceitos na
sociedade de classes que se organiza com o processo de industrializagdo e urbanizagdo.
Através do manuseio dos dados, Fernandes demonstra a clara estratificacdo social dos
“homens de cor” e sua participacdo negativa no mercado de trabalho incipiente, mas ¢
otimista e acreditava que, com o desenvolvimento industrial, a superagdo do problema racial
no Brasil era uma questdao de tempo.

Considerando o contexto da época, o otimismo de Fernandes ¢ compreensivel, pois os
dados trabalhados por ele, sobre as décadas de expansdo econOmica e urbana do pais,
mostraram que quantitativamente as condi¢des dos negros no Brasil melhoraram. Porém, em

termos de qualidade nao foi tdo animador. Como ressalta o proprio Fernandes

O grosso das oportunidades nasceu nos setores de trabalho bragal, sem
qualificacdo ou semiqualificado. Mas, a partir dai, o negro ¢ o mulato

3. Gongalves e Silva explicam que anteriormente a década de 1930, os negros acreditavam que a educacio devia
ser responsabilidade da familia e ndo do Estado. Somente a partir da referida década que os negros passam a
cobrar do Estado a educagdo dos negros.

1. Grifo do autor.



passaram a encontrar uma resposta para os seus anseios e ja podem reproduzir
os procedimentos dos velhos imigrantes. (FERNANDES, 1978, p. 118)

Observamos entdo que, embora os negros tenham-se concentrado nos trabalhos
bragais, eles tinham melhores condi¢cdes de mobilidade social — mesmo que ainda muito
remotas. No entanto, estas facilidades, segundo o citado autor, “sufocaram” a organizacao e
afirmagao do negro e do mulato enquanto categoria racial: “em vez de se congregarem para
desmascarar e repelir a concentracao racial de renda, do prestigio social e do poder, preferem
disputar, como possam, as oportunidades que langam o ‘brasileiro pobre’ na senda do
progresso’”. (FERNANDES, 1978, p. 124)

Ao aplicar um questiondrio e confrontd-los com dados do IBGE, Fernandes chega a

seguinte conclusao:

(...) ainda persistem dificuldades estruturais ao ajustamento construtivo do
“negro” ao trabalho livre (...) podemos distinguir cinco fontes dindmicas de
dificuldades estruturais: as interferéncias da estereotipagdo negativa (...) na
limitagdo de suas oportunidades de trabalho; as inconsisténcias da socializagao
(...); sua situacdo social de existéncia; os efeitos compulsivos do “complexo” e
o conformismo. (FERNANDES, 1978, p. 140)

Estas dificuldades estruturais apresentadas por Fernandes nos permitem fazer uma boa
reflexdo de como estas mesmas dificuldades ainda sdo tdo presentes, tanto no mercado de
trabalho, quanto na escolarizacdo das criancas.

Todavia, em consonancia com seus questionarios, Fernandes conclui que o negro “¢
projetado num sistema de referéncia que deforma a sua pessoa e a sua capacidade de
realizagdo humana”. A escola tem um papel chave neste processo, pois em seu interior, ainda
hoje (e muito mais naquele momento historico), muitos preconceitos e discriminagdes contra
as criangas negras sao comprovadas e, muitas vezes, silenciadas.

O curriculo oficial ¢ selecionado, como nos lembra diversos autores (APPLE, 2001;
MOREIRA e SILVA, 2005; YOUNG, 2001; entre outros), por uma minoria que detém o
poder e, portanto, 0 modo de apropriagdo e aplicagdo destes curriculos enfatiza conteudos que
interessam ao grupo social mais abastado e dominante. Assim ¢ transmitido pela escola e para
a toda a sociedade (e por outras formas de transmissdo cultural), um conhecimento que
valoriza a estética e cultura branca européia. E ¢ justamente em favor de descentrar esse
conhecimento que a lei 10.639/03 exige a obrigatoriedade de estudar a historia e cultura afro-

brasileira e africana.



Embora Fernandes ndo confronte estas dificuldades com a educacdo especificamente —
esta também ndo era sua preocupagdo —, ele nos oferece algumas pistas importantes para
entendermos a mentalidade do “homem de cor” em relagao a instrugdo. No mesmo capitulo,
quando Fernandes argumenta sobre a ascensdo social do negro ¢ do mulato, ele trata um
pouco sobre a instru¢do do negro, ou melhor, como os negros e mulatos encaravam a
escolarizagdo. Explicitando as razdes das debilidades adaptativas e integrativas da “populagao
de cor”, ele situa a instru¢do como a primeira causa destas debilidades.

O foco do problema com a educacao, segundo Fernandes, estava no funcionamento da
“familia negra”. As familias, além de contarem com a barreira do baixo nivel de renda — o que
dificultava, significativamente, a manutengdo da crianga e, sobretudo, dos jovens na escola,
em funcdo da necessidade de trabalhar — havia ainda a dificuldade em lidar com o
“preconceito de cor” e, muitas vezes, na intencdo de proteger os filhos das relagdes
interraciais discriminatérias vividas na escola, ndo davam devida importancia a instru¢do das
criangas e jovens negros. (FERNANDES, 1978)

No entanto, os negros neste contexto historico, ainda sofriam muito com a
discriminacao e a desigualdade de oportunidades e aceitagdo no mundo dos brancos. Por isso,
Fernandes alertava para “uma mudanca radical de atitudes diante da questao racial”. Cabendo
ao governo, segundo Fernandes, a iniciativa de possibilitar alternativas para a insercdo e
ascensao social dos negros, por exemplo, através da escolarizacdo. (Fernandes, 1972, p. 34)

A partir da década de 1970, principalmente 1980, surgem estudos com novas
perspectivas para as pesquisas sobre relagcdes raciais no Brasil. Destaque para Carlos
Hasenbalg e seu estudo socioldgico “Discriminacdo e Desigualdades Raciais no Brasil”, onde
ele elabora uma dura critica a Florestan Fernandes. Embora este autor compartilhe da idéia de
que a industrializacdo e urbanizacdo melhorou a possibilidade dos negros ascenderem na
escala social, Hasenbalg alfineta Fernandes e sua visdo otimista da integragdo do negro na

sociedade.

(...) o desenvolvimento econdmico ¢ a plena constitui¢do da ordem social
competitiva sdo considerados como o0s principais processos subjacentes a
eliminagdo dos aspectos arcaicos das relagdes raciais, F. Fernandes ¢ levado a
uma visdo cuidadosamente qualificada, porém otimista, sobre o futuro das
relacdes raciais brasileiras. (HASENBALG, 2000, p. 82)

“A  principal debilidade interpretativa”, completa Hasenbalg, “resulta dessa
conceituagdo do preconceito e discriminagdo raciais como sobrevivéncias do ancien regime.”

A grande critica, ¢ que Fernandes pensava que as dificuldades enfrentadas pelos negros na



sociedade de classes eram provindas da estrutura social colonial escravocrata e tenderia a
sumir com o desenvolvimento industrial. O problema desta perspectiva ¢ que ndo explica a
permanéncia e operagao da discriminagdo dentro da nova ordem social que se configurou.
Acrescenta Hasenbalg, “as praticas racistas podem ser racionais em termos da preservacao da
estrutura de privilégio e dominag@o dos brancos”.

Todavia, ndo podemos descartar as contribuicdes de Fernandes para o estudo das
relagdes raciais no Brasil. Como sugere Gomes (2004, p. 10), “os trabalhos de Florestan
Fernandes (...), trouxeram contribui¢des relevantes para o campo de estudos sobre relagdes
raciais, desmascarando o mito da democracia racial e trazendo para o cerne da discussdo a
inter-relacdo entre raga e classe”.

Assim, somente no final da década de 1970 ¢ que realmente o tema das relacdes
raciais invade o campo da educacado. Isso se deveu, principalmente, a0 movimento negro que
desde a década de 1930 acreditava na educacdo para a superacdo e ascensao social do negro.
Entretanto, devemos considerar a importancia do momento histérico que passava o pais. Com
a abertura do regime militar ditatorial, formaram-se diversos partidos e varios movimentos
sociais reorganizaram-se. Os debates sobre a educagdo no Brasil abriram diversas portas para
a discussdo da escolarizagdo das criangas negras, os conteidos escolares, os curriculos, a
LDB, enfim, o debate sobre a educacdo envolvia pela primeira vez as questdes referentes as

relacdes raciais.

3.3- Um novo campo de estudo se configura: relagdes raciais e educaciao

3.3.1- Movimento Negro e Educagao

Um importante intelectual e ativista politico de meados do século XX, Abdias do
Nascimento (1968), depois de nos lembrar da luta do negro pela liberdade nos quilombos,
insurrei¢des e levantes durante todo periodo de escravatura, situa que, apds a abolicao da
escraviddo “por volta de 1920, mais ou menos, em Sao Paulo, os negros tentam organizar-se
para dar forma coletiva aos seus problemas”.

Entretanto, no inicio do século XX, principalmente a partir do final da década de 1920,
o Brasil — principalmente a regido sudeste — comeca a passar por transformagdes estruturais

(econdmicas, sociais e politicas), em funcdo da industrializacdo e urbanizagdo. Este contexto



foi favoravel para a organizacdo do movimento negro como sugerem Gongalves e Silva

(2000a)

(...) foi nesse contexto de mudangas sociais, favorecedor de estratégias de
mobilidade social, que emergiram os primeiros movimentos de protestos dos
negros com o formato de um ator coletivo moderno, que se constroi na cena
politica, lutando contra as formas de dominagdo social. (Gongalves ¢ Silva,
2000a, p. 138)

Assim, varios movimentos sociais negros surgem em todo pais, entretanto, aqueles que
se organizaram nas capitais tiveram melhores condi¢des de mobilizacdo e organizagdo.

Segundo os referidos autores, estes movimentos

(...) s@o polos de agregacdo que podem funcionar como clubes recreativos e
associacdes culturais, ou como entidades de cunho politico, ou, mais
recentemente, como formas de mobilizagdo de jovens em torno de
movimentos artisticos com forte conteudo étnico (hip-hop, blocos afros, funk
e outros). Em muitos casos elas se configuram como instancias educativas.
(Gongalves e Silva, 2000a, p.139)

Estas organizac¢des do inicio do século XX tinham como objetivo agir no sentido de
combater a discriminagdo racial e criar mecanismos de valoriza¢do da raca negra. Contudo,
para se cumprir este objetivo a principal bandeira levantada pelo movimento era a educagao.
Como argumenta Regina Pahin Pinto (1987), “a palavra de ordem era para que o negro se
educasse”. A partir de entdo muitas das organizagdes negras vao desenvolver variadas
atividades educativas.

E importante citar algumas das primeiras organizacdes sociais dos negros em S&o
Paulo e no Rio de Janeiro, principalmente: o Centro Civico Palmares, o Grémio Dramatico e
Recreativo Kosmos, a Frente Negra Brasileira, o Centro Negro de Cultura Social, fundadas
entre 1926 e 1932. E posteriormente, na década de 1940, surge o Teatro Experimental do
Negro, fundado por Abdias do Nascimento, que teve destacado papel na Constituinte de 1946.
Em suma, todos esses movimentos sociais negros se concentraram na luta pela educacao do
negro, a imprensa negra — nascida dessas organizagdes — tornou-se difusora de idéias que

relacionavam educacdo e ascensdo social, segundo Pinto

A imprensa negra, principal veiculo através do qual as sugestdes eram
divulgadas, constituia, (...) um veiculo educativo: usando a linguagem direta,
um tom professoral, muitos de seus artigos configuravam-se como verdadeiras
ligoes (...) de como educar os filhos. (PINTO, 1993, p. 29)



Em outro estudo, Pinto dedica uma secdo especifica a andlise do significado da
educagdo para o negro. Segundo esta autora, depois da aboli¢do, somente encontramos
referéncias a escolarizagdo dos negros a partir da década de 1930; isso nos permite afirmar
que, por iniciativa do movimento negro, foram fundadas as primeiras escolas voltadas para a
educagdo do negro. Ao analisar a indiferenga dos movimentos quanto a responsabilidade do
Estado e a reivindicagdo por parte destes movimentos da responsabilidade sobre educacao das

criangas e jovens negros a autora sugere:

(...) o preconceito e a discriminagdo que ocorrem dentro da propria instituigao
escolar, dificultando o acesso da crianga negra a escola, explicam, pelo menos
em parte, as iniciativas da comunidade negra em criar suas proprias escolas.
(PINTO, 1987, p. 13)

Concorrem com estes fatores intra-escolares, as dificuldades socioecondmicas, a
socializagdo das criangas negras no ambito familiar e escolar, entre outros fatores. O fato ¢
que as proprias organizagdes negras chamaram para si a responsabilidade de educar as
criancas. O movimento negro, neste momento inicial, trabalhava no sentido de conscientizar a
populacdo negra da importancia do estudo para a integragdo e ascensao social.

Em meados do século XX, o tom do discurso do movimento negro modificou-se. A
acdo dos movimentos, em especial, do Teatro Experimental do Negro (TEN) voltou-se para
organizar, sob a lideranga de Abdias do Nascimento, na década de 1940, a Convencdo do
Negro Brasileiro, realizada no Rio e Sdo Paulo, que tinha entre seus objetivos “resgatar a
memoria do negro brasileiro, substrato de uma identidade a ser reconstruida, e que se
constituiria, entdo, em fonte possivel de acdo social”. (PINTO, 1993)"

Nascimento (1968), ao explicar a inten¢do do Teatro Experimental Negro, diz que de
inicio havia a necessidade urgente de resgate da cultura negra e seus valores, violentados,
negados, oprimidos e desfigurados, a partir de entdo a educagdo torna-se o local apropriado
para difundir uma nova mentalidade sobre o negro. Exigiam-se novos conhecimentos sobre 0s
afro-brasileiros, sua historia de resisténcia durante todos os anos de escravidao e suas

contribui¢des para a formacao da identidade nacional.

5. E bom lembrar que, em meados do século XX, a concepgio de cultura sofre mudangas consideraveis com o
advento de uma nova tendéncia. O foco central das contestagdes desta nova tendéncia, segundo Costa (2005),
“estd na suposicdo elitista ¢ hierarquica de que existiria uma ‘cultura verdadeira’ e, oposta a ela, uma ‘outra
cultura’ (...) popular era sindnimo de desordem social e politica”. E fundamental considerarmos esta “revolugio
da teoria cultural” e o advento dos Estudos Culturais, pois, estes influenciaram muito os movimentos sociais.



A preocupagdo com a educacdo do negro fica evidente no documento final da
Convenc¢ao do Negro Brasileiro que, entre outras reivindica¢des, como a de tornar matéria de
lei, na forma de crime de lesa-patria, o preconceito de cor e de raca, refere-se a educagao

como

Enquanto ndo for tornado gratuito o ensino em todos os graus, sejam
admitidos brasileiros negros, como pensionistas do Estado, em todos os
estabelecimentos particulares e oficiais de ensino secundario e superior do
Pais, inclusive nos estabelecimentos militares. (NASCIMENTO, 1968, p. 42)

Pinto (1993), Gomes (2004), Gongalves ¢ Silva (2000), Fernandes (1978), todos estes
autores discutem sobre os movimentos negros e identificam o TEN como uma das
organizagdes mais politizadas e ativas do movimento negro. A partir de sua agdo
desencadearam-se no pais diversos focos de debates e discussdes sobre as relagdes raciais. Em
1950, o TEN organizou o 1° Congresso Negro Brasileiro, no Rio de Janeiro. Este evento
propos que se debatesse a historia do negro no Brasil, com énfase nos movimentos de
resisténcia, religido, folclore, linguas africanas e “personalidades eminentes”.

Como ressalta Silva e Gongalves (2000a, p. 139), “quanto mais nos aproximamos da
metade do século XX, mais podemos perceber um movimento negro com caracteristicas mais
nacionais do que regionais”. A Constituinte de 1946 requereu do movimento articulagcdes
politicas a nivel nacional e este fator contribuiu muito para a consolidagdo do mesmo. A
organiza¢do do movimento negro permitiu maior abrangéncia nas reivindicagdes e a educagao
continuou a perfilar como uma das principais bandeiras de luta do movimento, exigéncias que
vao além da escolarizagdo bésica comegcam a se impor. Talvez aqui nos encontremos a
semente da lei 10.639/03 que institui a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura afro-

brasileira e africana nas escolas de todo o pais. Lembra-nos Gongalves e Silva

(...) seria preciso produzir uma radical revisdo dos mapas culturais, que as
elites e, por conseqiiéncia, os curriculos escolares, elaboraram sobre o povo
brasileiro. Alias, este foi o tema do I Congresso do Negro Brasileiro.
(GONCALVES e SILVA, 2000a, p. 149)

Com esse relato percebemos ndo apenas a relevancia da educacdo para as criangas
negras, mas, sobretudo, que tipo de conhecimento sobre o negro deve ser transmitido. Esta
preocupagdo nos remete a lei 10.639/03 que vem cumprir uma antiga reivindicagdo do
movimento negro de incluir nos curriculos informagdes sobre as raizes culturais da populacao

negra, sobre a cultura negra e sua importancia. Configurando-se o que alguns militantes



denominam de ‘estudos africanos’, matéria que na década de 70, 80, passa a ser reputada
como de grande importancia para a formacdo da crianca negra. Contudo, as reivindicagdes e
debates em torno das relagdes raciais e sua aproximagao com o campo da educacgdo fica mais
evidente a partir do final da década de 1970. (GONCALVES e SILVA, 2000a)

Alguns estudos importantes deste periodo influenciaram muito o debate sobre relagdes
raciais e educa¢do. Hasenbalg, por exemplo, em Discriminagdo e Desigualdades Raciais no
Brasil — publicado em 1979 —, dedica uma secdo a andlise das desigualdades educacionais

entre brancos e negros e conclui

Em acréscimo aos mecanismos de discriminagdo de classe do sistema
educacional — cujos efeitos sdo especialmente sentidos por negros e mulatos
devido a sua maior concentragdo nos setores subordinados da estrutura de
classes — a cor da pele opera como um elemento que afeta negativamente o
desempenho escolar ¢ o tempo de permanéncia na escola. (HASENBALG,
2005, p. 191)

Hasenbalg se baseia em dados do IBGE das décadas de 1940 e 1950, para demonstrar
como a cor das criancas influencia diretamente em todo processo de escolarizagdo de forma
negativa — “¢ possivel estimar que cerca de um tergo das desigualdades raciais no nivel basico
da alfabetizagdo sdo devidas a segregacdo ecologica dos grupos raciais”. Suas conclusoes,
nada animadoras, chamaram a aten¢ao de varios estudiosos em educacao, na década de 1980.

Exemplo disso sdo alguns eventos realizados, ainda na década de 1980, que também
contribuiram muito para a consolidacdo do tema das relagdes raciais em educagdo. Em Belo
Horizonte, ocorreu a Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), de 1982 e, segundo
Gongalves e Silva, realizou-se uma mesa redonda cujo assunto era “a discriminagdo nos
sistemas de ensino” e completam, “a iniciativa de agregar o tema do preconceito racial na
escola como uma possibilidade de este vir a ser um objeto de investigagdo cientifica nos
Programas de P6s-Graduagdo” (Gongalves e Silva, 2000a, p. 150).

Como de fato ocorreu, a revista Cadernos de Pesquisa, publicacdo da Fundagao Carlos
Chagas, prestou grande contribui¢do ao debate sobre relagdes raciais e educagdo na década de
1980, principalmente. Em parceria com a Fundagdo Ford, esta revista especializada em
educacdo, publica uma série de artigos que discutiam esta tematica. Alguns autores se
destacaram como, Regina Pahin Pinto, Fulvia Rosemberg, Manoel de Almeida Cruz. As

discussdes eram variadas: tratavam do movimento negro e educagdo, repeténcia e evasao



escolar das criangas negras, relagdes raciais e rendimento escolar, propostas pedagogicas

alternativas — como a “Pedagogia Interétnica”'®

, entre outros.

Em decorréncia deste debate académico ¢ as reivindicagdes histéricas do movimento
negro, que se intensificaram na década de 1990 e no inicio deste século, percebemos o
desenvolvimento significativo de politicas de a¢des afirmativas que buscam reparar situagdes
de discriminacdo. Sinteticamente, o objetivo das agdes afirmativas ¢ de reparar erros
histéricos e graves que resultam em discriminacao e/ou preconceito a um determinado grupo
minoritario e que, em conseqiiéncia, determinam as desigualdades sociais, econdmicas e de
acesso ao conhecimento. (BERNARDINO, 2002; VALENTE, 2005; MOEHLECKE, 2002)

Todavia, as agdes afirmativas, atingem diretamente a educacdo e pela primeira vez o
curriculo sofreu ajustes neste sentido. Os Parametros Curriculares Nacionais, em 1996, previa
como tema transversal a Pluralidade Cultural. Mas somente em 2003 que, por for¢a de lei, as
escolas foram obrigadas a ministrarem contetidos de histéria e cultura afro-brasileira e
africana, em todos os niveis de ensino. Embora esta inten¢do de valorizar a cultura e histéria
afro-brasileira seja antiga entre o movimento negro, ela se apresentou recentemente as
escolas. Assim, podemos questionar: como a escola, nestes quatro anos de funcionamento da
lei, vem se organizando para enfrentar o racismo? O curriculo, sem duvida, pode nos dar boas

condi¢des para uma educacao anti-racista.

3.3.2. O curriculo e a perspectiva multicultural: um didlogo necessario para a educacgdo das

relacoes étnico-raciais

Este movimento, da segunda metade do século XX — em diregcdo a ‘““sociologia da
cultura” (WILLIAMS, 1992) ou estudos culturais — deve ser entendido como “resultante de
uma movimentagdo tedrica e politica que se articulou contra as concepgdes elitistas e
hierarquicas de cultura”, como sugere Costa (2005, p. 137). Contra as “concepgdes elitistas”
podemos situar a potencialidade do multiculturalismo nos trabalhos sobre curriculo. O
multiculturalismo, articulado ao curriculo, busca elevar significativamente as contribuigdes e

tradi¢des de culturas silenciadas e omitidas nos contetidos e praticas curriculares.

1. CRUZ, Manoel de Almeida. Pedagogia Interétnica. In: Cadernos de Pesquisa, n°.63, nov. 1987, p. 74-76.



Boa parte dos estudiosos contemporaneos (GONCALVES E SILVA, 2000b;
OLIVEIRA, 2002; MOREIRA, 2004; CANEN, 2001 e 2005), acreditam que somente no final
da década de 1970 o tema das relagdes raciais tornou-se objeto de investigacdo na pesquisa
em educacdo. A perspectiva multicultural pode de certa forma, ser encarada como um fruto do
debate sobre relagdes raciais no mundo globalizado. Gongalves e Silva (2000b) em, O Jogo
das Diferencas: o multiculturalismo e seus contextos nos dao uma Otima pista sobre as
origens desse “fendmeno global”. Segundo os referidos autores o multiculturalismo “teve
inicio em paises nos quais a diversidade cultural ¢ vista como um problema para a construgao
da unidade nacional”. (p. 20).

Ana Canen (2001, p. 66), ainda sobre a origem do multiculturalismo, argumenta,
“trata-se do resultado de lutas histdricas por reconhecimento identitario em espagos publicos,
travado por movimentos sociais, ONGs, grupos e organizagdes que reivindicam justi¢a social
e efetivagdo da cidadania plural”. Munanga (2006), ao se queixar de que em nenhum
momento havia se discutido a possibilidade da constru¢do de uma sociedade plural afirma
que, na década de 1970, surgem as primeiras “vozes discordantes”, provindas do “mundo
afro-brasileiro”, propondo a construgdo de uma sociedade multicultural.'”

Hall (2003) enumera trés fatores e eventos histéricos principais que muito
contribuiram para o desenvolvimento da perspectiva multicultural: o fim do “sistema
imperial”, descolonizagdo e independéncia nacional; fim da guerra fria e a “nova fase, pos-
70” da globalizagdao. Esses processos, embora parecam girar em torno da homogeneizagao
cultural, pelo contrario, contribuiram para a “proliferacao das diferencas”.

Canen (2005) ao discorrer sobre a influéncia exercida pela corrente critica curricular, e
sua énfase nas relagcdes de poder na construgdo e selecdo do curriculo e na reprodugdo das
desigualdades sociais, pela escola, afirma que esta tendéncia vai cedendo espago para novas

discussoes

A necessidade de se compreender o curriculo como uma selecdo cultural
impregnada por uma visdo de mundo branca, masculina, heterossexual e
eurocéntrica passa a ser central em estudos curriculares, que buscam pensar
em curriculos alternativos, multiculturais. (CANEN, 2005, p. 179)

17 - Tanto Canen, Gongalves e Silva quanto Munanga, confirmam que a discussao da pluralidade cultural,

das identidades, das diferencas, etc. sdo conseqiiéncias da ag¢do de grupos e organizacdes de minorias,
principalmente, como afirma Munanga do “mundo afro-brasileiro”. Percebe-se que o movimento politico gerou
um movimento tedrico, os “estudos culturais”. Gongalves e Silva, por exemplo, dizem “com o multiculturalismo
deu-se inicio aos ‘estudos culturais’”. Dai a defini¢do de Ana Canen e Marisa Vorraber Costa (2005) de que o
multiculturalismo é um “movimento tedrico e politico”.



Para ndo perdermos o foco, continuemos com o raciocinio de Canen (2001). Para essa
autora, com a centralidade do conceito de cultura “a partir do advento da corrente dos Estudos
Culturais, em que se destaca o multiculturalismo” ¢ que questdes referentes a identidade,
formada a partir de género, raga, etnia, religido, etc., ganham espaco em educagdo. Isso
significou uma “ruptura epistemologica”, segundo Canen (2005), pois rompia com “o projeto
de modernidade assentado sobre a homogeneidade, valorizando, em seu lugar, a discussao
sobre as diferencas”.

Moreira (2004, p. 123) reconhece que depois de 1990, “o interesse dos pesquisadores
deslocou-se de questdes referentes a Curriculo e Ensino de... e Curriculo e Conhecimento
para questoes relativas a Curriculo e Cultura e para as teorizagdes pos”. O multiculturalismo,
entdo, definitivamente se consolida como movimento tedrico e politico no campo do
curriculo.

Neste sentido, a identidade racial e as praticas educativas anti-racistas adquirem
centralidade no pensamento multicultural. O curriculo passa a ser encarado como parte de

estratégias de resisténcia, dai a necessidade de reformulagao e busca

(...) por curriculos que contribuam para subverter a lo6gica da discriminagao,
desvelando mecanismos de construgdo das diferengas e preparando futuras
geragOes para uma cidadania multicultural. (CANEN, 2001, p. 68)

Nessa perspectiva, o curriculo pode ser considerado um texto cultural, pois trabalha no
campo da linguagem e do simbolico, isto €, constroi significados e posiciona os sujeitos.
Difundindo a partir de seus conteudos culturais, valores e comportamentos pretensamente
tidos como universais, corretos e homogéneos. (Candau, 2008)

Toda essa discussdo provocada pelos Estudos Culturais e a centralidade da cultura tem
trazido mudangas consideraveis para o campo do curriculo, novos objetos, temas e influéncias
tedricas se fortalecem. De acordo com Moreira (2004) fica evidente, “a centralidade das
tematicas identidade e diferenca tanto nos trabalhos dos pesquisadores quanto nas propostas
curriculares”.

O campo do curriculo abre-se para novos debates sobre as politicas e praticas
curriculares anti-racistas e, naturalmente novas perguntas. Até que ponto o conhecimento

transmitido pelas escolas pode influenciar na construgio de “identidades estigmatizas™ '®?

'S. Este termo ¢ utilizado por alguns autores (ver Cavalleiro, 2001) para caracterizar as identidades negras
formadas em contextos de discriminagdo e preconceito racial.



Como a diferenga cultural ¢ debatida e praticada na escola? Qual peso da escola na difusdo de
preconceitos e discriminagao? Como sao representados os negros nos livros didaticos?

Todo este movimento tedrico e politico resultou em novas propostas e politicas
curriculares no pais. Muitos municipios e estados formularam documentos que tratavam da
pluralidade cultural. Em 1996, o governo federal elabora os PCNs que destacam a pluralidade
cultural como tema transversal.'’

Resulta desta conjuntura, tanto na area das politicas publicas quanto académicas, uma
série de programas regionais € municipais que enfatizam a tematica da educagao das relagdes
étnico-raciais na escola e nos conteudos curriculares. Todavia, é preciso entender, até que
ponto, estas propostas oficiais buscam desvendar o cotidiano escolar no sentido de perceber as
formas de discriminagdo contra grupos minoritarios, especialmente os negros, e buscar
mecanismos de enfrentamento do racismo e a formacdao de diversas identidades que,
estigmatizadas e menosprezadas, tornam-se frageis e impotentes’.

De modo geral, os estudos sobre educacdo e relagdes interétnicas no Brasil apresentam
algumas constatagdes preocupantes. Segundo Valente (2005), podem ser destacados nestes
estudos diversos exemplos de desigualdades entre negros e nao-negros: nivel de instrugao,
mercado de trabalho, indices de analfabetismo, evasdo e repeténcia escolar, irregularidades de
trajetdrias escolares, entre outros.

Existem, ainda, estudos que demonstram como a constru¢do da identidade da crianga
negra estd repleta de estigmas e preconceitos que minimizam e ridicularizam os negros,
causando danos irreparaveis a uma parcela significativa da populagdo negra no processo de
escolarizagdo. Nesses novos estudos, fica evidente o papel do professor (despreparado com a
tematica) como reprodutor de teorias racistas pautadas no mito da democracia racial.

Trabalhos recentes (MUNANGA, 2005; ABRAMOVAI, 2006) demonstram o
despreparo dos professores e a necessidade de capacita-los na luta contra as desigualdades
raciais. Professores bem intencionados, por falta de conhecimento, acabam reproduzindo

visOes estereotipadas da populacdo negra, em decorréncia de sua defasada formag¢do. Como

. Ocorreram, entdo, diversos eventos importantes como: o I e IT Congresso de Pesquisadores Negros (2000 e
2002, respectivamente), a constituicdo da Associa¢dao Brasileira de Pesquisadores Negros (2002); a 24* Reuniao
da Anped — Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacgao —, em 2001, que inaugura o Grupo
de Estudos Educagdo e Afro-brasileiros que posteriormente, se transforma em Grupo de Trabalho, GT (2003);
além do Concurso Negro e Educacdo — parceira entre a A¢do Educativa e a Fundagdo Ford que estd em sua 5°
edi¢do. E importante ressaltar que na ultima reuniio da ANPED, em outubro de 2007, ficou evidente o
decréscimo de trabalhos apresentados no GT 21 — Educagio e Afro-brasileiros. E preciso entender melhor as
razdes dessa ocorréncia.

0. Cavalleiro (2001) nas paginas 152 e 153, indica alguns pressupostos para a formagdo de sentimentos racistas
na sala de aula: o afastamento e a rejei¢do, principalmente.



no Brasil, essa discussdo no campo da educagdo ¢ relativamente nova, muitos educadores
ainda se ancoram na ideologia da democracia racial que reconhece todos como iguais e,
portanto, escamoteia as desigualdades e preconceitos existentes na sociedade brasileira. E
preciso ficar atento a isso; Apple, ao comentar sobre os “novos padroes nacionais de
Historia”, nos Estados Unidos, e a tentativa de se construir um curriculo multicultural,

observa:

Tal discurso, embora tenha varios elementos que soam progressistas,
demonstra como as narrativas hegemonicas apagam da memoria historica
questoes especificas de diferenca e de opressao. (APPLE, 2001, p. 64)

Portanto, ¢ preciso muito cuidado ao tratar com as politicas culturais®', os discursos e
narrativas imbricadas nos curriculos, muitas vezes omitem e silenciam as diferengas presentes
no seio da escola.

No Brasil, toda essa discussao desencadeou a Lei 10.639, que obriga o ensino de
historia e cultura afro-brasileira e africana. Depois de constatadas as desigualdades sociais e
educacionais, reconhecido o preconceito e discrimina¢do da sociedade brasileira contra o
negro, esta lei, como parte de um conjunto de medidas e agdes tem como objetivo “corrigir
injustigas, eliminar discriminagdes € promover a inclusdo social e a cidadania para todos no
sistema educacional brasileiro” (BRASIL/MEC, 2004, p. 4).

“Existe uma relagdo intrinseca entre educacdo e cultura”. Por isso, a escola deve ser
concebida “como um espago de cruzamento de culturas” e o conceito de multiculturalismo
nos da condi¢cdes de compreender os processos educacionais, a partir das questdes
relacionadas a cultura, identidade e diferenca no interior de uma determinada unidade social.
Entretanto, para o campo do curriculo, o didlogo com o multiculturalismo impds novas
reformulacdes (politicas, programas, reformas educacionais, etc.) que visassem atender as

diferencas e as identidades que se encontram e interagem no cotidiano das escolas.

Multiculturalismo em educagdo envolve, ainda, um posicionamento claro a
favor da luta contra a opressdo e a discriminagdo a que certos grupos
minoritarios tém, historicamente, sido submetidos por grupos mais poderosos
e privilegiados. (Candau, 2007, p. 7)

?I_ A politica cultural, segundo Costa (2005) pode ser entendida como “estratégias politicas implicadas nas
relagdes entre discurso e o poder”. Neste sentido a escola, o curriculo e o livro didatico “sdo exemplos de arenas
da politica cultural onde os embates identitarios se ddao segundo relagdes assimétricas de poder”.



Quando lemos uma afirmacdo desta, logo identificamos esses ‘“certos grupos
minoritarios”. Os negros, particularmente no Brasil, sem divida encabegcam esta lista. Varios
estudos e pesquisas demonstram ao longo dos anos o abatimento de uma maioria numérica,
que sdo os que tém menos acesso ao capital cultural, econdomico e social. Os conhecimentos
selecionados para compor o curriculo sdo historicamente pautados nos conhecimentos
ocidentais e hegemodnicos, mas sem duvida, com os debates promovidos pelos estudos
culturais e o pos-colonialismo apontam novas dire¢des. (SANTOME, 1995)

Neste século, foi lancada a semente para uma sociedade multicultural do futuro, que
respeite “as diferencas nas diferengas”. Depois de anos de luta dos movimentos sociais e do
intenso debate académico instalado a partir da década de 1980, a cultura negra ¢ reconhecida
e valorizada pelos curriculos oficiais. Mas até que ponto o curriculo real, o praticado, esta

sensibilizado com as novas politicas culturais?



4. 0 METODO

4.1- Percursos da pesquisa em rotas de fronteira

No Dicionario Aurélio (eletronico) o termo “rota” tem cinco significados diferentes, o
primeiro define rota como: “combate”, “luta” e “peleja”, além de “caminho”, “direcdo”, entre
outros. O termo aqui empregado se refere as “lutas” e ‘“combates” nas fronteiras
epistemologicas e metodoldgicas. No caso da pesquisa em educagdo — em consonancia com as
teorias educacionais pos-criticas — podemos afirmar que a metodologia de pesquisa das
ciéncias sociais se encontra, como reitera Bhabha (2007), em um local de fronteira, e esta
sujeita a diversas escolhas que, as vezes, se complementam e, noutras, se chocam. As
escolhas e técnicas metodologicas que aplicamos dependem, sobretudo, do objeto de estudo e
do delineamento dos nossos objetivos com a pesquisa e serve para nos auxiliar na elucidagao
dos desafios colocados nesse percurso.

Segundo Oliveira (2002), as teorias criticas contribuiram muito nas ultimas décadas
para as “reflexdes” e “produgdes” no campo do curriculo. Revelaram e denunciaram inimeras
relacdes assimétricas de poder, desigualdades sociais e culturais vivenciadas e difundidas
na/pela escola a uma maioria numérica significativa, dita “minoria”. Mas o que se percebe,
atualmente, ¢ uma tentativa de superar o discurso “meramente critico” e passar adiante: as
“tentativas de compreensdo e de proposicdo de alternativas que possam contribuir para a
superacao dos problemas e das questdes anteriormente” ja elencadas pelas teorias criticas.

Neste breve capitulo apresentarei a metodologia da pesquisa de campo realizada por
quase todo o ano de 2008. Minha intengdo era compreender as acgdes pedagogicas e
curriculares — isto é, as tentativas e alternativas desenroladas no cotidiano escolar —
empreendidas na Escola da Vinda, visando a reeducacdo das relagdes étnico-raciais. Portanto,
ndo se trata de uma avaliagdo ou descricdo de uma pratica curricular alternativa, mas em
compreender, holisticamente, o fendmeno social em questdo, de modo contextualizado, para
buscar diregdes e sugerir alternativas pedagdgicas e curriculares.

A pesquisa aqui apresentada ¢ de cunho qualitativo e exigiu do pesquisador uma
presenca significativa no campo. Sem embargo, algumas técnicas e categorias metodoldgicas

do estudo de caso, da etnografia e da observagdo participante, além de analise de documentos



oficiais e discursos produzidos fora ou dentro da escola, sdo aspectos importantes na
elucidacdo de meus objetivos.

De acordo com Alves (1991), a pesquisa qualitativa tem “origens e énfases diversas”;
em outras palavras, este tipo de pesquisa ¢ influenciada por diversas tendéncias
epistemologicas e dai a grande variedade de defini¢des e concepgodes. Dialogando com Mirian
Goldenberg, Vilela (2003, p. 458) afirma que “do ponto de vista epistemoldgico a pesquisa
qualitativa se desenvolve com amparo na Etnometodologia, na Etnografia e nos Estudos
Culturais”.** Os Estudos Culturais, segundo Nelson (1995, p. 9), ndo se identificam ou
privilegiam uma determinada perspectiva metodologica; caracterizados pela “bricolage”, “sua
escolha da pratica ¢ pragmadtica, estratégica e auto-reflexiva”. Porém, a propria autora
reconhece que ha um envolvimento dos tedricos feministas, negros e pds-coloniais com a
etnografia e o cotidiano das populacdes sem poder.

No entanto, existem outras correntes epistemologicas que trabalham com a pesquisa
qualitativa — positivismo, estruturalismo, marxismo, fenomenologia, hermenéutica, entre
outras. Alves, por exemplo, apresenta-nos a “tradi¢ao hermenéutica” como a mais presente €
visivel nas pesquisas em educacao. Outros autores, como as mexicanas Rockwell e Ezpeleta,
trabalham em uma perspectiva marxista. O fato ¢ que cada tendéncia epistemologica tem uma
concepcao particular do que € pesquisa qualitativa.

Todavia, o recurso metodoldgico mais importante utilizado foi o diario de campo. A
pratica de registrar as observagdes e impressdes, me permitiu documentar a “existéncia ndo
documentada” (grifos das autoras) da escola, “através da qual a escola toma forma material,
ganha vida”. O recurso etnografico do diario de campo ¢ o local onde a “homogeneidade
documentada decompde-se em multiplas realidades cotidianas”, pois ali estd relatada a
existéncia da escola, em seu funcionamento ¢ movimento. Neste sentido, considerando a
escola em sua “forma material”, podemos dialogar com as referéncias teoricas e ressignifica-
las a partir do real, do concreto (ROCKWELL e EZPELETA, 1989).

O estudo da pratica curricular “no/do/com/ o cotidiano” escolar, como ressalta Oliveira
(2008) “¢ central para a compreensdao dos processos sociais e suas possibilidades
emancipatorias reais”. Isto ¢, a pesquisa da pratica curricular no cotidiano escolar, segundo a

autora citada, nos fornece condigdes para compreendermos melhor os “fazeressaberes”

2. Os Estudos Culturais, como afirma Nelson (1995), “tém estado ha muito tempo preocupados com o terreno
cotidiano das pessoas e com todas as formas pelas quais as praticas culturais falam a suas vidas e de suas vidas”.
Isso se deve ao “compromisso com populagdes sem poder” e da propria necessidade metodologica imposta pela
analise cultural e questionamento das praticas culturais. Nesse estudo, a autora demonstra a ligagdo intrinseca da
etnografia e a pesquisa



desenrolados em didlogo constante entre os sujeitos e suas praticas. Por isso, ¢ importante
considerar que as relagdes que se estabelecem nos “espacostempos”, de acordo com as “redes
de saberes e de valores” atuantes e especificas, “faz uso das diferentes cores e tonalidades
apropriadas as diferentes ocasides e situagdes da vida cotidiana. “Sao essas potencialidades
das acdes concretas dos sujeitos sociais nos diferentes espagostempos de pratica social que
vao interessar ao pensamento emancipatério”, conclui Oliveira (2008).

Situo essa pesquisa como um “estudo de caso observacional” (GOLDENBERG, 1997),
pois, como sugere a autora, a “técnica de coleta” mais importante € a ‘“observacao
participante”, técnica essa muito utilizada em minha pesquisa no estudo das praticas
curriculares de um grupo de professoras que aplicaram novos conhecimentos historicos e
culturais em sala de aula.

A observacao participante requer do pesquisador uma presenga constante no cotidiano
escolar. O investigador faz parte do cotidiano e experimenta junto com os alunos e
professores os processos escolares do dia-a-dia, por isso € participante. Entretanto, deve
interferir o minimo possivel nas relagdes que se estabelecem nos “espagostempos” de sala de
aula, ele ndo ¢ promotor, executor, planejador ou professor, ele € um observador privilegiado,
apenas documenta o experimentado e nao deve interferir no processo. Esse tipo de coleta
proporcionado pela observagdo participante no didrio de campo, me permitiu aproximar as
analises dos processos educacionais das relagdes entre a pratica docente e a experiéncia
escolar dos alunos. Além disso, a pesquisa participante conduz “a novas andlises dos
processos curriculares formais da sala de aula”, permitindo enxergar o curriculo real.

Rockwell (1989) reconhece que hd uma relagdo intrinseca entre o cotidiano e a historia
da institui¢do. Assim a relacdo entre a vida cotidiana e a historia, acontece de forma diferente
e diversa em cada realidade concreta, a partir do movimento social caracteristico e peculiar de
cada localidade. A historicidade do cotidiano esta no conflito, na articula¢do, na interagdo, na
apropriagdo, na reproducdo e negocia¢do, mas principalmente, na transformagao da realidade
escolar. Dai a necessidade de compreender o contexto da escola e dos seus sujeitos em
interface com o objeto investigado.

Todavia, o estudo de documentos, as anotagdes e impressdes manifestas no diario de
campo, a observacdo sistematica e constante, as entrevistas, relatos, depoimentos e
questionario compuseram e orquestraram essa pesquisa. Todas essas categorias e técnicas
metodoldgicas, o didlogo com os estudos de documentos e bibliografias especializadas na
area, o contexto da escola e a realidade vivenciada pelos atores envolvidos nesse processo,

sdo elementos que me garantiram a analise e sistematizacdo dos dados obtidos e declarados



nessa pesquisa. Nesse sentido que apresento as etapas e desafios vivenciados na pesquisa de
campo realizada na “Escola da Vinda” com o objetivo de analisar e compreender as praticas
curriculares cotidianas desenvolvidas como conseqiiéncia da lei 10.639/03.

Minha participacdo enquanto pesquisador foi intensa e constante. Nao me limitei
apenas a sala de aula, busquei observar o que estava em meu alcance: o recreio, as entradas e
saidas dos alunos, as reunides de planejamento dos professores, a sala e ante-sala dos
professores, os corredores nas trocas de horario, as resolugdes de problemas envolvendo
alunos e professores, os trabalhos de supervisdo e direcdo, enfim, a pesquisa tomou a escola
como um todo, inserida em um contexto social maior que ¢ a comunidade.

Para melhor organizar o texto e concordando com Alves (1991), a pesquisa aqui
apresentada conta com “trés grandes etapas”: periodo exploratério, investigagao focalizada e

analise final e elaboracao do relatério.

4.1.1. “13 de Maio”: transigdo entre a Escola da Capela e a Escola da Vinda

Um dos maiores problemas que enfrentei neste percurso foi a selegdo da escola® — que
permitisse a observacdo da pratica dos professores em direcdo a novos rearranjos curriculares
impulsionados, sobretudo, por um novo e desafiador conhecimento exigido aos professores e
alunos (por muito tempo velado pelos curriculos e estrutura do ensino, reconhecidamente
pautados em padrdes ocidentais e hegemodnicos). Essa talvez foi a tarefa mais ardua e que, por
outro lado, me proporcionou um fascinante aprendizado metodolégico.

Todo professor sabe que a pratica pedagogica, ainda que bem compreendida no curso
de graduacgdo, so se aprende em sala de aula, isto ¢, praticando. Isso se deve, sobretudo, as
diferencas e identidades vivenciadas e “negociadas” em sala de aula (das quais a teoria ndo da
conta) e que requer um olhar particular sobre cada turma. A pesquisa ndo ¢ muito diferente,
ao menos nesse aspecto da diversidade, marcante no ambiente escolar. Os pesquisadores

buscam a compreensdo da metodologia de pesquisa nas leituras especializadas, mas ao

#_ Em de marco de 2008, comecei a busca por um locus de investigacdo, cheguei a “Escola da Capela” (nome
ficticio), durante dois meses realizei observagdes na escola, pois havia uma remota possibilidade dos professores
trabalharem com a tematica, uma vez que era exigida pela SEE, que na grade curricular deveria conter temas
relativos a histéria e cultura africana e afro-brasileira. Todavia, o siléncio imperava, mesmo o professor
trabalhando temas que permitiam pontes interessantes como escraviddo, movimentos sociais de
redemocratizagdo, entre outros. Por essa razdo, decidimos (eu e minha orientadora) mudarmos de l6cus. Assim
cheguei na “Escola da Vinda” em junho de 2008.



traduzi-la, o fazem de modo bem particular, a partir das exigéncias que se impde com o
cotidiano investigado. A transi¢do entre a Escola da Capela e a Escola da Vinda foi uma
experiéncia ndo muito positiva num primeiro momento, mas que se revelou interessante no
processo final de interpretagdo dos dados da pesquisa.

A Escola da Capela (escola estadual) estd situada na regido noroeste de Belo
Horizonte e atende um publico de alunos bem variado e sua fundagdo ¢ bem antiga (1959). E
uma escola pequena e possui dois prédios com aproximadamente 10 turmas de ensino
fundamental (5* a 8" séries) e 4 de ensino infantil (distribuidos pelos turnos matutino e
vespertino), portanto, poucos sdo os alunos (atende aproximadamente 350 alunos). Seu nome
ficticio estd associada a uma praga localizada em frente a escola que me pareceu o lugar mais
disputado pelos alunos. A escola era de tamanho muito reduzido, nao tinha quadra de
esportes, o patio era muito limitado, a cantina e os espacos de modo geral nao correspondiam
as expectativas dos professores e dos alunos (a professora de Educagdo Fisica, utilizava um
espago atras da biblioteca que os alunos batizaram de “EPA” — o formato do pequeno espago
—utilizado como quadra de esportes — lembra a logomarca da rede EPA de supermercados). A
escola era pequena fisicamente e também contava com poucos profissionais que se revezavam
nos dois turnos. A sala dos professores, quando estava cheia, tinha em média sete
professores(as).

A Escola da Capela tinha um regimento interno, uma proposta politica pedagogica e
um curriculo planejado para o ano. Nesse sentido, se encontrava mais organizada que a Escola
da Vinda (que ndo tem PPP e nem um curriculo formalizado). Além disso, havia um caderno
de normas e regras, direitos e deveres de alunos e professores.

Nessa escola permaneci de mar¢o a maio de 2008, perfazendo quase trés meses de
pesquisa. Minhas visitas ocorriam trés vezes por semana. No inicio acompanhei todas as
turmas de 6* a 8 séries e, em duas semanas, optei por duas turmas: a 8B e a 6*B. Passei entao
a observar todas as aulas com permissdo dos professores e constatei o siléncio e omissao
diante de atitudes preconceituosas variadas (xingamentos, ofensas, apelidos, etc.) Essas
turmas eram consideradas “mais dificeis” pelos professores (eram turmas com problemas de
comportamento e de aprendizado) e eram muito diversificadas, compostas por alunos
provindos de diferentes localidades e condi¢do social.

Em minhas primeiras visitas ficou claro (tanto em conversa com a diretora, quanto no
planejamento curricular) que os professores/as trabalhariam com a reeducacao das relagdes

étnico-raciais. Entretanto, durante todo o tempo que estive na escola o que presenciei foi o



siléncio e a omissdo. Depois de alguns meses de observagdo desse espantoso siléncio®® resolvi
esperar até o dia 13 de maio (“Aboli¢do da Escravatura”), mas os professores passaram pelas
turmas € nem sequer levaram em consideragdo o dia que mereceria um trato especial, por se
tratar de uma data muito debatida e tensionada mesmo dentro do movimento negro. O
professor de Historia José (o meu foco, até entdo) se lembrou ja tarde (no quinto horario)
enquanto trabalhava na sétima série, sobre a economia mineradora, mas nao problematizou o
tema de modo que atraisse a atencao dos alunos e provocasse debates em sala de aula.

Diante desse quadro, decidimo-nos (eu e minha orientadora) pela mudanca de escola.
E minha peregrina¢ao recomegou. Desta vez, procurei a Secretaria Municipal de Educagao, 14
me indicaram o Programa de Promog¢ado de Igualdade Racial, onde realizei algumas consultas
preliminares. Mas foi pesquisando no site da prefeitura de Belo Horizonte que encontrei algo
além de propostas e/ou “proposicoes” curriculares. Encontrei uma noticia relatando a
culminancia de um trabalho com o titulo “Projeto Ayo Asan — Alegria, Orgulho, nossas raizes
africanas” (PAA). Decidi procurar a escola, aqui chamada “Escola da Vinda” (o titulo do
PAA, me sussurrou o nome da escola, vinda ¢ “Ato ou efeito de vir, volta, regresso”, como
define o Aurélio).

Nao foi dificil prever o qudo a realidade da “Escola da Capela” seria diferente da
“Escola da Vinda”. Sua estrutura fisica era imensa (apenas o estacionamento da Escola da
Vinda era maior que toda a Escola da Capela): estacionamento muito grande; quatro blocos
com salas de aula; um bloco com sala de video, coordenacao, dire¢ao, sala dos professores e
secretaria; em outro bloco funcionava a biblioteca; e noutro banheiros e bebedouros; um
galpao (chamado de “auditdrio”), onde antigamente funcionavam as aulas praticas dos cursos
técnicos ofertados pela escola; além de uma cantina, duas quadras de esportes € um ginasio
coberto novo. Como podemos observar ¢ uma escola grande e com muitos alunos e
profissionais, funciona em trés turnos: no turno matutino convivem alunos de todos os ciclos
(1° a0 4°); no turno vespertino coexistem alunos do 1°, 2° e 3° ciclos; e a educacdo de jovens e
adultos no noturno.

Essas diferencas entre as duas realidades apresentadas me exigiram uma mudanca do

foco fundamental. Em primeiro lugar, ndo havia na Escola da Capela uma proposta tao

. Minha pesquisa tinha como énfase as praticas curriculares desencadeadas a partir da lei 10.639/03. Assim
meu olhar buscava insistentemente por gestos, atitudes e procedimentos anti-racistas, seja no cotidiano da sala de
aula e nas relagdes inter-pessoais, seja no proprio conhecimento. Mas o siléncio que imperava. Isso chegou a me
atrair por um momento, investigar o siléncio e omissdo no curriculo e nas agdes educativas, no que tange a
educagdo das relagdes étnico-raciais, também ¢é fundamental para entendermos o complexo processo de
discriminacdo racial na escola. Entretanto isso ndo era meu foco. Minha intengdo era de investigar acdes
pedagdgicas e praticas curriculares renovadas pela lei 10.639/03. A “Escola da Capela” ndo me proporcionou
isso, dai surge a “Escola da Vinda”.



consistente quanto na Escola da Vinda, por isso, minhas observagdes em sala de aula naquela
escola foram mais constantes e centravam-se nas relagdes inter-raciais na sala de aula e pouco
na pratica dos professores. Na Escola da Vinda, havia um projeto permanente, visando a
educacdo das relagdes étnico-raciais, assim o centro das observagdes se deslocaram das
relagdes inter-raciais, para a pratica curricular das professoras. A realidade do campo me
levou a focalizar a acdo educativa proporcionada pelo projeto. E além de observar as salas de
aulas, participava semanalmente das “reunides de projeto”, onde as professoras programavam
suas agOes pedagogicas e propostas curriculares. Essas reunides foram observadas e serdo
apresentadas mais adiante, juntamente com alguns dos aspectos que considero fundamentais
na compreensdo da pratica curricular empreendida.

Selecionada a escola, iniciei a pesquisa com duragdo de 6 meses (junho a dezembro), com
visitas semanais, para observacao de aulas, reunides do projeto, anotagcdes no diario de
campo, realizagdo de entrevistas e estudo de documentos referentes a escola e ao projeto Ayo

Asan.

4.1.2. Fase Exploratoria

O primeiro desafio metodologico foi, pois, a selegdo da escola. Para isso, foi preciso
estabelecer alguns critérios e escolhas em relacdo ao objeto, a unidade (local) e sujeitos
investigados. Essencial a definicdo de alguns critérios — em consonancia com o tema da
investigagdo aqui apresentado —, por exemplo: localizacdo; caracteristicas do publico alvo da
escola; caracteristicas demograficas da comunidade, pois ¢ fundamental que a pesquisa seja
realizada onde ocorra uma maior concentracao de afro-descendentes; um outro critério sera
que a escola escolhida e seus professores venham trabalhando, em consonancia com as
determinagdes da “Lei Ben Hur”.

A minha intencdo em observar uma pratica curricular nova (ndo inovadora ou
progressista), isto €, que estivesse em sua primeira tentativa em tratar do tema, foi possivel na
“Escola da Vinda”. Essa atendia meus critérios: uma escola publica municipal, localizada em
uma das regides menos favorecidas e onde se concentra a maior populacdo de afro-
descendentes na capital (Regido Leste — proximo ao Aglomerado da Serra), com um publico

diversificado de alunos e sensivel ao tratamento de temas abrangidos pela lei 10.639/03.



Depois de selecionada e autorizada a pesquisa na escola, iniciou-se o processo das
visitas exploratorias. No primeiro contato, foi imprescindivel a realizacdo de um trabalho de
sistematizagdo dos problemas aqui apresentados € uma minuciosa coleta de informacgdes para
auxiliar na constru¢do da histéria da unidade investigada, assim como na sele¢do dos sujeitos
e documentos envolvidos no recolhimento de dados e observagdes.

Minhas observagdes, durante os dois primeiros meses, ocorreram trés vezes por
semana (ter¢a, quinta e sexta) no turno matutino, sendo que na terga-feira permanecia na
escola durante o turno vespertino, para participar das reunides do projeto. No terceiro més
reduzi as visitas em dois dias, permanecendo a ter¢a-feira nos turnos matutino e vespertino.

Nessa primeira fase da pesquisa de campo, procurei registrar o maximo de
informacdes em busca de algumas direcdes e caminhos que precisavam ser bem
compreendidos. Procurei observar a organizagdo da escola e das salas de aula, as relagdes
entre os sujeitos no cotidiano escolar, sondei alguns profissionais da biblioteca e da dire¢ao
sobre o curriculo e a proposta pedagogica da escola, na tentativa de mapear e direcionar o
foco da pesquisa e os sujeitos investigados.

A minha primeira e talvez mais importante escolha, ainda na fase exploratoria, se
refere ao foco de observacao. O que vou privilegiar na observagdo de campo? A minha opgao,
neste sentido, foi acompanhar o planejamento e execugio do “PROJETO AYO ASAN®:
ALEGRIA, ORGULHO, NOSSAS RAIZES AFRICANAS” (PAA). Assim busquei analisar
os documentos oficiais da escola e do projeto, observar as reunides das professoras que
planejavam o projeto, além de coletar entrevistas e depoimentos, € observar os trabalhos dos
alunos e seu envolvimento com o projeto.

O projeto abrangeu 6 turmas do ensino médio (4° ciclo), as turmas t€ém em média 20
alunos freqiientes” e 35 matriculados. Logo foi observado que o projeto englobava apenas a
disciplina de historia e que nao se caracterizava como um trabalho interdisciplinar. Por essa
razao optei em acompanhar a pratica das professoras de historia na implementagdo do projeto
no ensino médio, pois seria mais significativo focalizar a observagao na pratica curricular das

professoras de historia na tentativa de implementar um novo conteudo no ensino de histoéria.

.0 nome do projeto surgiu pouco depois da construgio do mesmo. As professoras se inscreveram em um
concurso promovido pela Rede Municipal de Educacdo (Concurso Paulo Freire) e “precisava de um nome
melhor para o projeto”. Assim a professora pediu para que os alunos sugerissem. Um aluno o segundo ano (2°A)
sugeriu “AYO ASAN” palavras que em banto que significam, respectivamente, alegria e orgulho.

*_ Observei que embora os alunos matriculados chegavam a 35 na maioria das turmas, a média de freqiiéncia era
de 20 alunos. Além disso, durante toda minha permanéncia na escola, me deparei por diversas vezes com
anuncios de vagas para o ensino médio.



A énfase no ensino médio se deu por varios fatores. Primeiro pela resisténcia da
professora do 3° ciclo, identificada aqui como P1. Quando expliquei minhas inten¢des em
acompanhar as atividades desenvolvidas pelo projeto nas salas de aula, P1 logo demonstrou
forte resisténcia quanto a minha presenca em suas turmas. Ja a segunda professora (P2), do
ensino médio (4° ciclo), por outro lado, ndo imp6s nenhuma dificuldade ou condicao e aceitou
que eu acompanhasse sua pratica nas suas turmas. A terceira professora (P3), estava passando
por problemas pessoais e comecava a se afastar das atividades do projeto e da escola (licengas
e, por fim, remogao), fiquei assim, por sua inconstancia, impossibilitado de acompanha-la.

Nao foi apenas este fato que corroborou para que eu enfatizasse a observagdo nas
turmas do ensino médio. Além disso, as proprias caracteristicas da faixa etaria dos alunos e
minha experiéncia como professor pesaram nessa escolha. Selecionei como foco das
observagoes as turmas do ensino médio. E me pus a observa-los na tentativa de identificar os
sujeitos mais relevantes para a pesquisa proposta.

Na tentativa de focalizar a observa¢do em uma ou duas turmas percebi que, se assim
fizesse, seriam privilegiadas as relagdes inter-raciais vivenciadas no cotidiano por alunos e
professores e, sem duvida, iria constatar manifestagdes de preconceito e discriminagdo; de
xingamentos e apelidos negativos em func¢do da cor da pele ou da estética afro-descendente;
formas estereotipadas de conceber o negro na sociedade; exclusdo, marginalizagdo e
“guetizagdo” de criangas e adolescentes negros; como varias pesquisas ja demonstraram
(ROSENBERG, 1987; HASENBALG, 2005; CAVALLEIRO, 2001; entre outros). Minha
intencdo era de ir além disso, e perceber como as praticas curriculares podem contribuir de
fato para a educagdo das relagdes étnico-raciais e na superagao do racismo escolar, mapeando
alternativas e propostas construidas cotidianamente na Escola da Vinda com o Projeto Ayo
Asan (PAA).

Entendi que ndo seria, portanto, necessario acompanhar uma turma especifica durante
todo o horario escolar em todas as disciplinas, embora por meu foco considerasse importante
compreender o comportamento dos alunos assim como as relagdes sociais e raciais manifestas
em sala de aula e, sobretudo, na participacdo e relagdo entre eles na construcdo do
conhecimento escolar proporcionado pelo projeto. O meu foco era de acompanhar as
atividades referentes a aplicagdo do projeto e o trabalho das professoras e alunos na
construcao de novas praticas curriculares em atendimento a lei 10.639/03.

Ainda na primeira etapa busquei coletar dados referentes a escola e as atividades
realizadas anteriormente pelo projeto. Logo constatei que a escola nao contava com um

Projeto Politico Pedagogico, segundo a propria diretora; mas, por outro lado, ela me



disponibilizou um documento que resgatava a histéria da escola e que foi de muita valia para
a pesquisa e para desvendar algumas das caracteristicas e peculiaridades da Escola da Vinda.

Nesta primeira etapa identificamos algumas das principais dificuldades que iria
enfrentar pelo percurso, além de alguns limites do PAA: a corpo docente ndo me aceitou
muito bem (a escola era alvo de dentincias corriqueiramente, segundo os proprios relatos dos
professores, e talvez essa fosse a razdo de tanta desconfianga quanto a minha presenca); além
disso, a escola ¢ muito grande e bastante movimentada, o que iria me exigir grande esforgo
metodoldgico em manter o foco. Eu teria muitas dificuldades para selecionar sujeitos,
focalizar a pesquisa e em discernir em tempo habil as minhas experiéncias cotidianas de
pesquisa.

A partir das observagdes iniciais das turmas do ensino médio comecei a identificar os
sujeitos da pesquisa, sdo eles: 5 profissionais da escola (3 professoras, a coordenadora do
ensino médio e a diretora), e 10 alunos do ensino médio, sendo eles: 2 do primeiro ano, 4 do

segundo e 4 do terceiro ano.

4.1.3. Andlise Sistemdtica do universo social da pesquisa

Passados os meses de junho e julho, em agosto iniciei a segunda etapa da pesquisa — a
“investigacao focalizada”, segundo Alves (1991) — que se caracterizou pela coleta sistematica
e analitica dos dados. Aqui foi fundamental e decisivo o uso das técnicas de pesquisa do
estudo de caso, como: entrevistas, observagao de aulas e reunides, estudo de documentos e de
atividades processadas pelo projeto, aplicacdo de questiondrio e, principalmente, as anotacdes
no didrio de campo.

Procurei entender como a escola se organizava no contexto atual de ‘“nova
carpintaria”™’ da educagdo (PASSOS, 1999), especialmente no que diz respeito aos novos
rearranjos curriculares, potencializados pela lei 10.639/03. Quais os documentos que reforgam
o comprometimento da escola com o tema das diferencas e identidade? Como surgiu o

interesse com este tema? Qual o grau de envolvimento dos professores, da coordenagdo e

2. A “nova carpintaria” da escola a qual Passos se refere sio as mudancas ocasionadas “por uma nova
modalidade de organizacdo do ensino”. A progressdo continuada, os ciclos de formag¢ao, a necessidade de novos
conhecimentos a partir das diferentes experiéncias dos alunos, tudo isso gera uma nova carpintaria “que priorize
mais os espacos das praticas reais que os modelos prescritivos, mais a heterogeneidade da classe que os
desempenhos uniformes”. (PASSOS, 1999; p. 110)



dire¢do, dos alunos e comunidade, etc.? Quais as dificuldades ¢ barreiras enfrentadas no
cotidiano da pratica das professoras? E como as mesmas encontram alternativas para lidar
com essas dificuldades?

Assim, acompanhei o desenvolvimento do projeto durante os meses de junho a dezembro,
principalmente, o trabalho das professoras no sentido de desenvolver uma pratica que
estivesse em consonancia com a referida lei. Para tanto, ndo descarto que os alunos e a
observacao das turmas podem me garantir alguns elementos importantes no entendimento da
pratica pedagogica cotidiana das professoras, por isso, realizei observacdes em sala de aula,
mas apenas aquelas que se articulavam diretamente com o tema do projeto. Minha observagao
estava, portanto, centrada na agdo educativa das professoras, na tentativa de promover as
novas politicas curriculares exigidas por lei; e nas relagcdes entre os profissionais e alunos que
sao desencadeadas pelas discussdes levantadas pelo PAA, na construcdo coletiva deste
conhecimento escolar especifico e novo.

As aulas eram observadas em todas as turmas do ensino médio, no periodo matutino, mas
ainda acompanhava semanalmente as reunides de “projeto” das professoras, onde eram
tomadas as principais decisoes curriculares e pedagodgicas no ensino de historia e cultura afro-
brasileira e africana.

Realizei muitas gravagdes de dudio (aulas e reunides) — que ndo foram transcritas e
nem utilizadas citagdes literais dos sujeitos envolvidos, uma vez que assim foi acordado entre
o pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Entretanto, elas prestam um grande servico na
elucidacao de questdes que, por vezes, ndo sao enunciadas no diario de campo.

As entrevistas com as professoras foram gravadas em audio e transcritas pelo
pesquisador com a devida permissdo. Entretanto, a coordenadora e a diretora nao
concordaram com a entrevista gravada®®, mas permitiram que eu tomasse nota e utilizasse o
conteudo das respostas. As entrevistas foram fundamentais para as consideragdes realizadas
nessa pesquisa. Mas o diario de campo foi de longe o principal recurso do pesquisador. Nele,
além de anotagdes, deixamos também nossas impressdes pessoais das experiéncias
vivenciadas. Os eventos e experiéncias € o consequente registro no diario de campo,

demonstrou ser mais natural e livre — de medos impostos por uma entrevista gravada em

%_ E importante frisar que a cautela da coordenadora do ensino médio e da diretora sdo compreensiveis diante do
contexto da escola. A escola e seus profissionais vinham sendo vitimas freqiientes de denunciais na corregedoria
da Prefeitura de Belo Horizonte. A diretora chegou a cumprir dez dias de suspenséo e todos os professores foram
advertidos formalmente pela corregedoria. Existia um clima politico bem tenso entre a dire¢do da escola e alguns
profissionais ali lotados.



audio, por exemplo, que muito limita o discurso dos entrevistados —, nos possibilitando uma
visdo mais holistica de cada caso.

E preciso considerar que minhas observagdes foram muito variadas e ricas, ndo se
limitando apenas a sala de aula. O movimento ocasionado pelo PAA, também direcionou
meus olhares por espacos diferenciados. Minha presenca era sentida na entrada e saida dos
alunos, no patio, em atividades realizadas no “auditério” (onde se concentraram boa parte das
atividades do PAA, como: ensaios, reunides, oficinas, aulas, palestras, etc.), biblioteca, sala e
ante-sala dos professores e até mesmo em uma excursao por Ouro Preto, etc.

Esse exercicio de observar, anotar, questionar € me posicionar cotidianamente durante
a pesquisa de campo foi o que me garantiu elementos que compdem os resultados,
consideragdes e propostas aqui apresentadas e debatidas. Entretanto, procurei estar atento para
a complexa relagdo entre o prescrito € o que de fato acontecia na escola. Assim, a andlise dos
documentos produzidos pela escola ¢ essencial, ndo apenas por revelar praticas efetivamente
realizadas, mas por ser a expressdo oficial das logicas dominantes ou consagradas pela
institui¢d@o. (SARMENTO, 2003, p.164)

Sintetizando, os elementos metodologicos mais relevantes para o cumprimento dos
meus objetivos e questionamentos no espago investigado foram: as entrevistas com as
professoras, depoimentos e relatos de alunos e profissionais da escola, observacao de reunides
do projeto e de encontros eventuais entre as professoras € um importante questionario
aplicado aos alunos. Além disso, a observagdo das aulas e de atividades que decorreram do
projeto foram fundamentais para entender a participagdo dos alunos nesse processo de
constru¢do de conhecimento, identidades e no entendimento das diferencas (ndo apenas no
que se relaciona a tolerancia e ao respeito, mas também no que diz respeito & compreensao
das diferencas como algo construido historicamente e constatar que as identidades diferentes

se interagem, negociam e sdo, portanto, fluidas e relacionais)®.

4.1.4. Fase Interpretativa: a “bricolage”

*_ Alguns autores falam com muita propriedade destes conceitos (“identidade” e “diferenga” - centrais nos
Estudos Culturais) que serdo muito presentes em minha pesquisa: BHABHA (2007); HALL (2006a, 2006b);
MOREIRA (2004); SILVA (1995, 1996, 2003, 2007); entre outros.



A fase de interpretacdo dos dados e documentos observados e estudados esteve em
todo o momento preocupada em articular os dados verificados e o referencial teodrico
estudado. Segundo Rockwell (1989), as categorias de andlise com que trabalhamos sdo
sempre contextualizadas com as especificidades da pesquisa. Assim as categorias de analise
sdo construidas em um complexo processo de constru¢do e desconstrugdo. A construcido de
conceitos e categorias de andlise, que vao se desenvolvendo no decorrer da pesquisa de
acordo com as necessidades do campo, ¢ fundamental para a problematizacao dos dados e
para estabelecer relagdes, identificar continuidades e descontinuidades, descrever e analisar o
objeto e, ainda, desenvolver possiveis generalizagoes.

E preciso considerar que a pesquisa de campo aqui empreendida, por seu carater
qualitativo, proporcionou um grande volume de informacgdes, questionamentos e impressoes.
Contudo, nem todas podem ser aqui relatadas devido aos limites de uma dissertagdao. Por isso
procurei sintetizar a0 maximo as consideracdes e resultados adiante sistematizados. Busquei ir
além da mera descri¢do dos eventos observados ou da reprodu¢do das falas, na interpretacao
dos dados enfatizei o didlogo entre o referencial tedrico ¢ a analise dos dados. E muito
importante que o processo de interpretagao e analise dos dados seja aberto para o didlogo com
os sujeitos envolvidos na pesquisa, para checagem de informagdes e significados resultantes
da sistematizacao dos dados obtidos na pesquisa de campo.

O processo de andlise e interpretagdo dos dados ocorreu paralelamente durante todo
periodo da pesquisa. Esse exercicio me garantiu uma compreensdo mais cuidadosa dos
eventos desencadeados cotidianamente e adiantaram o trabalho da escrita da dissertagao.
Quando finalizada a pesquisa de campo (em novembro de 2008), retomei minhas anotacdes e
interpretacdes ja processadas e, entre os meses de novembro de 2008 e margo de 2009

elaborei a redacao final desse relatorio de pesquisa.



5. DOCUMENTOS QUE ORIENTARAM A PRATICA DO PAA

5.1. Politicas curriculares e pratica educativa: articular para reeducar as relacoes

étnico-raciais no Brasil

A andlise dos documentos que compuseram o curriculo da Escola da Vinda (aqui
entendido como artefato social e cultural®®), deve considerar ndo apenas os processos formais
de regulamentagdes, de guias didéticos e orientagdes curriculares. E preciso muita atengdo as
praticas educativas, pois, nelas ¢ que o curriculo prescrito ¢ traduzido e realizado. Assim, nas
préximas segdes procurarei refletir sobre o curriculo prescrito (PCNs, Diretrizes RER, Escola
Plural e PAA) que compo6s o PAA na Escola da Vinda. (GOODSON (1995), SACRISTAN,
OLIVEIRA)

Como vimos, a Escola da Vinda ndo tem organizado um projeto politico pedagdgico.
Houve uma tentativa de implementa-lo no final da década de 1990, mas segundo depoimentos
da diretora, da coordenadora, das professoras questionadas, e do proprio texto do PAA, “até o
momento, 0 mesmo nado foi concretizado”. Essa tentativa foi frustrada por diversos fatores: “a
escola ¢ muito grande e fica muito dificil envolver todas as partes na construcdo do projeto
pedagogico (como deveria ser)”; “acho que quando tentaram construir a proposta pedagogica
da escola muitos problemas se agravaram, principalmente, de disciplina dos alunos”, o que
segundo P1 requereu uma mudanga estratégica de foco da administracdo e o abandono do
projeto; “acho que pela resisténcia dos professores”, quanto a aceitacao da proposta da Escola
Plural; e “a escola ¢ muito grande, funciona em todos os turnos, tem quase dois mil alunos em
varias modalidades e niveis de ensino e isso dificulta muito a constru¢io do projeto™".

A coordenadora do ensino médio, lamentando as dificuldades em se construir o PPP,
afirma que, para o ensino médio, os PCNs sdao norteadores do planejamento curricular dos
professores. A Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME-BH), amparada pela Lei

de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDBEN) que define ser prioridade para os

municipios a oferta do ensino fundamental, embora ainda mantenha em poucas escolas o

30 No primeiro capitulo debatemos um pouco sobre as teorias curriculares. A grande énfase na critica social
caracteristica da Nova Sociologia da Educagdo, deslocou a concep¢do de curriculo para a idéia de uma
construcdo social, isto €, uma construgcao historica e conflitiva, que move interesses e forgas politicas
diversificadas. Os estudos culturais acrescentam que, além do carater social do curriculo, o cultural influi em
muitos dos conhecimentos selecionados e posicionamentos de identidade no interior do complexo processo de
escolarizacgao.

I A gestio que trabalhou na construgio de uma proposta pedagdgica. Diante da impossibilidade de
implementagdo percebida pela gestdo atual (2006-2008) a proposta foi abandonada. Esse ndo ¢ o foco deste
trabalho, mas ¢ preciso posicionar algumas questdes contextuais da escola pesquisada.



ensino médio, tem planos para fechd-lo — e a Escola da Vinda passa por um momento
delicado em relagdo a essa possibilidade — e, portanto, ndo se trata de uma prioridade. Assim,
diferente de todo o ensino fundamental, (organizado em ciclos de aprendizado, com tempos
mais flexiveis e avaliagdes processuais, sustentado pela escola plural) o ensino médio ¢
seriado, com avaliacdes trimestrais e planejado com base nos PCNs.

A proposta curricular da Escola Plural (1994), o tema transversal da Pluralidade
Cultural nos PCN’s (1997) e, por ultimo, a lei 10.639/03, sdao hoje documentos que difundem
e respaldam — mesmo que limitados —, entre os professores, o trabalho com as culturas
populares omitidas do conhecimento curricular, pretensamente universal, propagado pela
educagdo tradicional at¢ o momento vigente. Por isso, eles estdo presentes de modo bem
particular nas a¢des educativas empreendidas pelo PAA.

E preciso ponderar que esses documentos foram elaborados em contextos historicos e
politicos diferentes e, por isso, mantém suas especificidades quanto a sele¢do dos
conhecimentos e os objetivos que almejam. A proposta da Escola Plural, por exemplo, na
década de 1990, embora bem localizada, coaduna-se com um movimento maior de renovagao
pedagdgica em municipios especificos do pais que apresentaram propostas educacionais
menos conteudistas e centradas nas experiéncias dos alunos. Os PCNs, por sua vez, orientam
a implantagdo de uma politica nacional de educacdo universalista e caracterizam-se como um
curriculo minimo nacional, elaborado por especialistas em meados da década de 1990. A lei
10.639/03, por outro lado, faz parte de um conjunto de ac¢des afirmativas, dirigidas a grupos
especificos da sociedade, e visa eliminar a desigualdade e discriminagdo racial. A lei €
universal, mas nao universalista e, diferente dos PCN’s, foi construida com maior
participagdo dos movimentos sociais, sendo mais politizada e atenta as diferengas, a
desigualdade e a discriminagao.

Contudo, embora possamos afirmar que as referidas propostas educacionais sao
sensiveis as questdes culturais, ¢ preciso sempre considerar o contexto histdrico e politico
onde cada uma foi construida, assim como os seus limites e avancos. O certo ¢ que as
propostas oficiais, na medida em que foram cedendo espago para a discussao da cultura e das
diferencas, preparam o terreno para que hoje a (re)educagao das relagdes étnico-raciais fosse

presente nos curriculos praticados nas instituigdes escolares. E ainda que sejam poucas e,



muitas vezes, isoladas, as agdes pedagdgicas voltadas para a educacdo das relagdes étnico-
raciais sio hoje muito mais evidentes.*

Neste capitulo, pretendo argumentar sobre as politicas culturais representadas por
esses documentos e sua interface com o PAA. Primeiro, argumentarei sobre o que viria a ser
uma educacao das relagdes étnico-raciais e como as propostas curriculares pretendem alcangar
este objetivo. Em um segundo momento, demonstrarei como o Projeto Ayo Asan se apropriou
dos textos oficiais e ndo-oficias na constru¢do de acdes educativas que enfatizassem a
reeducacao das relagdes étnico-raciais.

Durante todo o periodo da pesquisa pude observar que as professoras constantemente
consultavam fontes diversificadas no intuito de preparar as agdes educativas disponibilizadas
pelo projeto: livros de pesquisa académica, estudos e orientacdes encomendadas e/ou
produzidas pelo governo federal, livros de historia infantil e revistas especializadas; imagens,
textos, mapas e graficos extraidos da internet. Esses estudos orientaram a composicao
curricular do PAA. (ver ANEXO 1)

Considero como documentos curriculares oficiais aqueles que foram produzidos com
grande interferéncia estatal, construidos no contexto maior de uma politica governamental e
oficial visando cumprir objetivos e metas educacionais. O conhecimento preterido pelos
curriculos, segundo Apple (1982, p. 97), “¢ selecionado e organizado em torno de conjuntos
de principios e valores que provém de alguma parte, que representam determinadas visdes de
normalidade e desvio, de bom e mau, e do modo com ‘agem as boas pessoas’”. Entretanto,
esses documentos que tratam da educacdo étnico-racial, nos apresentam possibilidades reais
para ir além do “conjunto de principios e valores” determinados e etnocéntricos. Nesta secao,
buscarei analisar alguns desses documentos e refletir até que ponto eles influenciaram a
pratica curricular das professoras com o PAA.

Muitos desses documentos foram traduzidos e reproduzidos pelas professoras no
cotidiano da vida escolar. Os documentos curriculares oficiais, de modo geral, segundo as
professoras e coordenadora do ensino médio, ampararam a constru¢ao e o desenvolvimento
do projeto, mas ndo foram determinantes. Segunda elas, a realidade dos alunos exigiu uma

intervencdo mais permanente e, portanto, um maior grau de comprometimento dos

32 . . . . .

- O Concurso Paulo Freire realizado, em 2008, pela SMED com o proposito de premiar os melhores projetos
educativos em distintas areas, entre elas, a de “Historia ¢ Cultura Africana e Afro-brasileira”, trouxe-nos um
dado significativo. No total, foram inscritos vinte e cinco projetos relacionados ao tema citado acima.



professores. Entretanto, utilizaram-se documentos ‘“nao-oficiais” 33 , ou seja, livros e
pesquisas, revistas, internet, fontes consultadas, além dos documentos construidos pelas
proprias professoras, buscando sintetizar textos mais complexos e dificeis para os alunos. Em
todas as etapas do projeto as professoras buscaram diversas fontes e as apresentaram para os
alunos de forma traduzida.

Foram debatidos textos sobre a biografia de mulheres negras com destacado papel no
cenario nacional artistico, social, cultural, politico e econdmico, na tentativa de resgatar a
auto-estima dos alunos e, ao mesmo tempo, sondar as expectativas dos alunos. Na segunda
etapa do PAA, as professoras trabalharam com letras de musicas de compositores como
Cartola, Adoniran Barbosa, Noel Rosa, Wilson Batista, entre outros, mostrando a
originalidade e resisténcia expressas nos discursos dos negros daquela época. J& na terceira
etapa, do “Beleza na Cabeca”, as professoras recorreram a Raul Lody, em “Cabelos de Ax¢”,
além de palestras sobre estética, oficinas de penteados e desfile de penteados afro. Na quarta e
ultima etapa as professores trabalharam mais com conceitos: preconceito, discriminagao,
racismo, identidade e diferenca. Para tanto recorreram a estudos especificos e elaboraram
slides com muitos documentos: imagens da internet, charges, recortes de jornais e at¢ uma
sumula de futebol.

Tudo isso € o “curriculo em acdo” (CANEN, 2002), aquele com o qual de fato nos
deparamos no interior das salas de aula e da escola. A pratica curricular empreendida e a
busca por novos conhecimentos esclarecem, por si s0, que as professoras foram além dos
documentos oficiais. E essas praticas, como veremos, necessitam de um alto grau de
comprometimento, uma vez que requer um estudo demorado de novos conhecimentos para
todos os profissionais envolvidos com o Projeto Ayo Asan (PAA).

As politicas curriculares elaboradas, sobretudo, a partir da década de noventa,
exigiram da escola novos rearranjos, tanto estruturais, quanto académicos e de organizagao de
tempo e espaco (OLIVEIRA, 2000; LOPES, 2005; ANDRE, 1999). Assim, o que
descrevemos aqui ¢ a pratica educativa desencadeada a partir da lei 10.639/03 na Escola da
Vinda que, durante o ano letivo de 2008, promoveu um amplo debate na escola em torno das
relagdes étnico-raciais.

As reformas educacionais dos anos 1990, como vimos, redefiniram o papel e a

organiza¢do da escola em diferentes aspectos. As politicas curriculares, refletindo o processo

33 : . .1: " . ~ .

- Na verdade, os livros e pesquisas utilizadas pelas professoras na pratica educativa sdo fornecidos pela SMED
e, muitas vezes, sugeridos pelos documentos oficiais. Assim seria preciso avaliar até quanto esses documentos
podem ser considerados “nao-oficiais”.



de redemocratizagdo, tornaram-se mais flexiveis e sensiveis aos temas das diferencas
culturais, das relacdes étnico-raciais e das desigualdades sdcio-culturais. Essas politicas
reconhecem o complexo processo de discriminagdo racial difundido pelo mito da democracia
racial, no Brasil, e afirma a necessidade de se promover uma educacao das relagdes étnico-
raciais. Mas o que significa educacdo das relagdes étnico-raciais?

O termo “relagdes raciais”, segundo Cashmore (2000, p. 485), “¢ uma determinada
categoria de relacdes sociais” que sdo “vistas como relagdes entre grupos que empregam a
idéia de raga na estruturacdo de suas agdes e reacdes entre si”’. Segundo o referido autor o
termo “relagdes raciais” surgiu na Gra-Bretanha, na década de 1950, como fruto de um
processo de migragdo de ex-colonizados, sobretudo, africanos e de movimentos sociais de
afirmac¢ao de identidade subseqiientes nas ex-metropoles. Essa categoria se localiza dentro de
um movimento intelectual e académico que, atualmente, influencia muitos pesquisadores em
educagdo no Brasil: os estudos culturais. Embora a ciéncia ja tenha superado a idéia de raga
(no sentido biologico), ela permanece viva nas relagdes sociais cotidianas e hierarquizam e
demarcam diferencas culturais, sociais e econdmicas, baseados em critérios fenotipicos. Por
1ss0, 0 movimento negro ainda utiliza o termo, mas com novo significado que “se baseia na
dimensao social e politica do referido termo” (GOMES, 2005, p. 45), e ndo bioldgica.

Quando acrescentamos o conceito de “etnia” ao referido termo, ndo estamos nos
referindo simplesmente a raca em uma perspectiva mais culturalista. O termo “etnia” se refere

a algo mais amplo, como sugere Cashmore (2000)

Em sua forma contemporanea, “étnico” (...) descreve um grupo possuidor de
algum grau de coeréncia e solidariedade, composto por pessoas conscientes,
ao menos em forma latente, de terem origens ¢ interesses comuns.
(CASHMORE, 2000; p. 196)

Portanto, o grupo étnico, completa o autor, “ndo ¢ um mero agrupamento de pessoas
ou de um setor da populagdo, mas uma agregacdo consciente de pessoas unidas ou
proximamente relacionadas por experiéncias compartilhadas”; por isso, o conceito de etnia
ultrapassa o de raga. E nesse contexto que conceitos como o de identidade e diferenga
tornaram-se fundamentais para compreendermos melhor a educacdo das relagdes étnico-
raciais (como vimos no capitulo um).

Como sugere Gomes (2005, p. 41), e como vimos no primeiro capitulo, “a énfase na
identidade resulta, também, na énfase da diferenga”. A identidade ¢ marcada e posicionada a

partir das diferencas, ao mesmo tempo que a afirmacdo de uma identidade significa a



marcagdo de diferengas entre as outras. A educagdo das relagdes étnico-raciais, proposta pela
lei, deve, inicialmente, promover o debate na escola para a sensibilizacdo dos profissionais e
alunos e, posteriormente, desenvolver acdes concretas que permitam aos alunos estabelecer
contatos diretos e reflexivos com as diferencas e que possam posicionar diante das
negociacdes estabelecidas por esse contato.

Em entrevista, a coordenadora do ensino médio da Escola da Vinda, afirmou que o
planejamento curricular do ensino médio ¢ amparado, principalmente, nos PCNs, e levando
em consideragdo alguns aspectos especificos da Escola Plural (EP), no que diz respeito aos
conteudos (“mais centrados nas experiéncias dos alunos”), mesmo o ensino médio sendo um
pouco deslocado do contexto geral de organizagdo da Escola Plural. As professoras
envolvidas com o PAA, afirmaram ter conhecimento dos PCNs e do programa da Escola
Plural mas deixaram evidente que nao foram decisivos na constru¢ao do projeto. “A realidade
dos alunos que impds a necessidade”, argumenta P2 (demonstrando um alinhamento claro
com o discurso da Escola Plural — “focalizar as agdes nas vivéncias dos alunos”). Entretanto,
podemos considerar que o PAA ¢, de certo modo, um reflexo da lei 10.639/03 que, por sua
vez, comecou a ser pensada e debatida, como uma politica curricular, a partir dos PCNs. Por
isso, acredito ser fundamental a compreensdo das politicas curriculares que orientaram as

agoes educativas do PAA.

5.2. A Escola Plural e énfase na identidade e diferencas

A Escola Plural (EP) teve como pano de fundo um “movimento de renovagao
pedagdgica” que, entre outros aspectos, marcou a transferéncia do foco no professor e nas
disciplinas escolares, para o aluno. Isso requereu do conhecimento escolar novas
configuragdes, principalmente, centralizar as discussdes em sala de aula em problemas
praticos e reais dos alunos. Neste cendrio que as politicas de identidade e diferencas na
educagdo sao evidenciadas e todos os debates e conhecimentos produzidos, sejam pelos
movimentos sociais ou académicos, ganham espacos na constru¢do da proposta.

A referéncia curricular proposta pela EP compreende “quatro ntcleos vertebradores”,
a saber: 1°) eixos norteadores em direcdo a uma escola mais Plural e atenta as diversidades;
2°) nova logica de organizacdo do trabalho e do tempo dos professores e alunos; 3°) Os

contetidos e processos (“o fazer didrio”) e; 4°) a avaliagdo.



O objetivo do material da EP, ndo muito diferente do PCN e da lei 10.639/03, ¢ de
“referenciar a pratica pedagdgica, e a0 mesmo tempo, subsidiar a constru¢do de uma proposta
curricular para as Escolas Municipais”. A idéia de subsidiar (auxiliar, ajudar) pressupde uma
“referéncia curricular”, ndo uma receita. A Proposta da EP ¢ apresentada com um consistente
argumento sobre as concepg¢des de curriculo, “presentes entre os professores da rede”. A
analise dos dados da pesquisa, junto aos professores da RME-BH, segundo o documento,
apontaram “para a necessidade de perceber o curriculo para além dos conteudos”. Posto isso,
fica evidente que o curriculo ¢ concebido, além de mero conteido, como: planejamento;
organiza¢do de espago e tempo; realizagdo de estudos mais aprofundados, em busca de
subsidios para ler a realidade dos alunos e traduzi-la em novos conhecimentos, mais praticos;
na pratica educativa cotidiana dos professores e alunos. Ainda, sdo apresentados trés estudos
de caso que buscam reforgar as concepgdes e propostas curriculares defendidas. (BH/SMED,
1995, p. 44)

A partir de uma pequena amostragem de questiondrios, distribuidos entre algumas
escolas da RME, em busca de um significado de curriculo, constatou-se uma necessidade de

se “mudar a concepc¢ao de curriculo”. A concepgao de curriculo deveria incluir

(...) além dos conteudos, objetivos e métodos, a discussio sobre a organizacao
do tempo e espaco, critérios de avaliagdo, a diversidade das realidades sdcio-
culturais dos alunos, abrangendo, assim, as relagdes entre todos esses aspectos
e as aprendizagens sociais. (BH/SMED, 1995, p. 45)

Os trés estudos de caso apontaram diversas dificuldades e possibilidades nas praticas
curriculares dos professores na tentativa de implementacao de trabalhos interdisciplinares e
centrados em problemas praticos e reais dos alunos. Fica entendido que a proposta curricular
da EP pretende “valorizar a diversidade, a pluralidade e a diferenga de experiéncias socio-
culturais”. Para tanto, seria preciso romper com a “tradi¢cdo educacional” — caracterizada por
uma postura autoritaria de ensino, que pressupdoe um aluno “passivo-receptor”’ de contetidos —
e redimensionar a constru¢ao da escola publica popular, num movimento de “renovacao
pedagogica” >,

Todavia, sdo elencados cinco objetivos cruciais para a proposta. O primeiro nio ¢

muito claro, o texto argumenta que ¢ preciso pensar a partir dos eixos que norteiam a proposta

. 0 movimento de “renovagdo pedagogica” ¢ localizado no final dos anos 1970, e buscava “resgatar a escola
como espago de formagdo humana”. E importante observar que esse processo de movimento social foi bem
amplo e contribuiu para uma série de rupturas na pratica e concep¢do de ensino tradicional, revelando a
necessidade de uma educag@o publica voltada para os interesses dos grupos mais populares e marginalizados da
sociedade.



da EP e que “haja condi¢des e possibilidades para que cada aluno possa construir e reconstruir
sua identidade socio-cultural sem rupturas e descontinuidades”. *> (BH/SMED, 1995, p. 65)

O segundo objetivo a considerar ¢ o papel do professor, que deve centrar-se nas
experiéncias prévias dos alunos e construir propostas mais reflexivas e condizentes com a
vivéncia dos mesmos. Ja o outro exige mais esforco e dedicacdo dos professores na sua acao
pedagogica como “produtor”, “programador”, “pesquisador” e “inquiridor”, além de um
“redimensionamento do trabalho” da escola, da comunidade e dos alunos (“trabalhos
coletivos™). O quarto objetivo, por sua vez, “o principio da provisoriedade” do conhecimento
significa, em outras palavras, que ele ndo ¢ um dado acabado e inquestiondvel, o
conhecimento “¢ resultado das relacdes que o homem estabelece com os outros homens” e
com o mundo, portanto, ¢ mutavel, interessado, sempre marcado pelo contexto historico e
social. E, por fim, a necessidade de desenvolver uma acdo pedagdgica condizente com a
criagdo e/ou reconstru¢do de novos conhecimentos, por meio de uma “interacdo dialogica”
entre professores e alunos. (BH/SMED, 1995)

A proposta curricular da EP pretende, portanto, orientar a acao pedagogica do
professor, considerando as diferentes praticas educativas e chamando a atengdo para a
necessidade de debaté-las. Mas quais as “referéncias norteadoras” dessa proposta? Primeiro ¢
preciso salientar que a proposta da EP est4 orientada por uma “perspectiva globalizadora™*
do sujeito — considerado em sua totalidade —, por isso as praticas educativas precisam ser
direcionadas para os interesses dos sujeitos, ela ¢ sempre renovada e criativamente
remodelada.

Essas “praticas significativas” constituem um “curriculo emergente”, um curriculo que
se manifesta a partir das praticas desenvolvidas cotidianamente pelos professores, ao
enfatizarem as experiéncias vivificadas pelos alunos. Esta ¢ a concepg¢do de curriculo
defendida pela proposta. Neste sentido, a partir do observado na Escola da Vinda, posso
afirmar que as professoras tinham uma concep¢do de curriculo semelhante ao esbogado no
documento da EP. Nas entrevistas elas afirmaram que o curriculo ¢ muito mais do que os
conteudos e planejamento, “o curriculo ¢ tudo aquilo que de alguma forma ¢ vivenciado no

cotidiano escolar, ndo somente os conteudos e o planejamento, mas tudo aquilo que envolve o

processo de aprendizagem (de aluno e professor também)”, resume a professora P2.

. Segundo Hall (2006), Bhabha (2007), Gilroy (2008), Silva (2007), a identidade ¢ construida por um
complexo processo historico e de negociacdo, por isso, estd sujeita a “rupturas” e, sobretudo,
“descontinuidades”. Como ela se “reconstréi”? Justamente a partir das “rupturas” e “descontinuidades”. Parece
que o texto da Escola Plural, esta se referindo a “rupturas” e “descontinuidades” enfatizando questdes temporais
e de idade dos alunos — mas isso ndo fica muito claro no documento.

36_ 0 sujeito é compreendido como um ser integral, isto ¢, “uma totalidade e ndo uma série de compartimentos”.



Segundo Oliveira, ao considerarmos “a vida cotidiana como fonte de aprendizagem”,
questionamos o “ideario formalista” (tradicional) de educagdo e potencializamos contetidos
culturais condizentes com as aspiracoes dos estudantes; dentro desse universo cultural
complexo do cotidiano escolar que nos apresenta a diversidade cultural e muitos desafios
envolvidos por valores e saberes partilhados e, por vezes, opostos. Por isso, “em contextos
multiculturais, muito da nossa identidade se tece em oposi¢do as identidades e formas de estar
no mundo de outros grupos sociais” e esta relacdo — ao ser perpassada por disputas pelo poder
e imposi¢ao de padrdes estético-culturais —, por sua vez, acaba transformando diferencas em
desigualdades, gerando preconceitos e hierarquizando sujeitos e culturas. Dai a necessidade,
segundo a autora, da “pratica emancipatoria” evidenciar essa realidade e trazer a tona novas
abordagens que enfatizem os grupos sociais populares. (OLIVEIRA, 2003, p.19)

O documento da EP parece referenciar isso e afirma que os professores “tornaram-se
mais sensiveis as desigualdades e aos multiplos processos de exclusdo ainda persistentes” na
escola. Essa consciéncia ocasionou variadas experiéncias na RME e indicou a necessidade de
uma intervencao coletiva mais radical, assim, “intervir nas estruturas excludentes do sistema
escolar e na cultura que legitima essas estruturas excludentes e seletivas” ¢ fundamental para
uma escola emergente. (BH/SMED, 1995, p. 12-13)

“Para que o curriculo contribua para o interesse emancipatdrio, deve ser entendido
como uma praxis”’, que se da numa condi¢do social de grande complexidade e fluidez, nos
lembra Sacristan (2000, p. 48). A perspectiva pratica sobre curriculo tem focalizado a
discussdao em “como se realiza de fato”, isto ¢, o que visualizamos nas institui¢des de ensino
como curriculo real. Assim, esta nova visdo e articulagdo entre teoria e pratica curricular,
percebe o curriculo como um projeto cultural e busca refletir sobre como esse se converte em
“cultura real” para professores e alunos. Por essa razdo Sacristan afirma que “os estudos
curriculares deveriam, por isso, deixar o método tedrico de buscar leis gerais e adotar a
perspectiva eclética ou pratica” (Sacristan, 2000, p. 51-52).

Observa Sacristan (2000):

As necessidades do aluno, tanto do ponto de vista do seu desenvolvimento
como de sua relagdo com a sociedade, passam a ser pontos de referéncia na
configuragdo dos projetos educativos. A atencdo aos processos educativos e
ndo apenas aos conteiidos ¢ o novo principio que apdia a concepgdo de
curriculo como a experiéncia do aluno nas instituigdes escolares.
(SACRISTAN, 2000, p. 42)



A EP e o PAA, assim como a concep¢do das professoras e da coordenadora, se
pautaram, sobretudo, nessa idéia de alinhar os conteudos as necessidades e experiéncias dos
alunos. E ao mesmo tempo se caracteriza como uma pratica emancipatoria, uma vez, que
busca por uma “democracia mais democratica”, como sugere Oliveira (2003, p. 16-17). Apos

fazer criticas as “democracias de baixa intensidade’

, a referida autora, comeca a pensar em
caminhos possiveis que inclua uma maior participacdo cidada e que “se insurge contra os
processos de dominacao cultural sobre os quais erguem a exclusdo social e a discriminagao”.
Para tanto, Oliveira argumenta sobre a necessidade de se criarem praticas emancipatérias no
cotidiano, que permitam “superar a verticalidade das hierarquias aprioristicas, da opressdo de
grupos subalternalizados, entre outras formas de discriminagdo e silenciamento”. E nesse
sentido que foi elaborado o PAA.

Por essa razao, a proposta curricular da EP demanda certa centralidade ao conceito de
processo, “pelo seu carater dinamico e cultural, capaz de refletir a amplitude da formacao
humana”. O curriculo e a pratica educativa sdo compreendidos como um processo cultural
que envolve muito mais do que a dimensdo cognitiva do aluno, mas também as emogoes, 0
corpo, o espirito, os aspectos socioecondmicos e culturais, entre outros. “Toda aprendizagem

¢ um processo cultural”, afirma o documento.

Segundo Sacristan (2000),

(...) a concepgdo processual do curriculo nos leva a ver seu significado e
importancia real como o resultado das diversas operacdes as quais ¢
submetido e ndo s6 nos aspectos materiais que contém, nem sequer quanto as
idéias que Ihe dio forma e estrutura interna. (SACRISTAN, 2000, p. 21)

Essas “diversas operacdes” que resultam no curriculo, estdo situadas nas condig¢des
reais de seu desenvolvimento (estruturais, organizativas, materiais, professorado, etc.) O
curriculo em uma perspectiva processual, deve ser entendido como aquele que acontece
cotidianamente, aquele que de fato ¢ praticado. Ainda segundo Sacristan, “todo curriculo
acaba numa pratica” e, segue afirmando, “o curriculo ¢ o cruzamento de praticas diferentes e
se convertem em configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar como pratica
pedagogica nas aulas e nas escolas”.

O referente curricular proposto pela EP, como vimos tem forte teor cultural e se

posiciona a favor do aluno. Os contetdos sugeridos sdo compreendidos como ‘“contetidos

37_ Utilizando uma categoria de SANTOS, Oliveira afirma que “esta democratizagio formal vem se sustentando
sobre formas de exclusdo, de discriminagéo e de dominagdo ampliadas, que atingem numerosos seguimentos da
populagdo”. (p. 15)



culturais”, significativos para os alunos, o que provoca no curriculo uma movimentagao
intensa, ele ndo pode ser estatico e homogéneo. “A cultura geral de um povo depende da
cultura que a escola torna possivel enquanto se estd nela” e, com essa consciéncia, a EP

propde novos moldes para a educagao publica. (Sacristan, 2000, p. 30)

(...) propomos definir o curriculo como o projeto eletivo de cultura, cultural,
social, politica, e administrativamente condicionado, que preenche a atividade
escolar e que se torna realidade dentro das condi¢des da escola tal como se
acha configurada. (Sacristan, 2000, p. 34)

A EP pretende construir uma “nova escola”. E o principio elementar dessa escola ¢ a
valorizacdo do conceito de cultura, ora utilizado como objeto de estudo, ora como praticas
cotidianas e conteudos curriculares. Essa nova escola “abre seus curriculos as dimensdes
culturais que os transpassam”, e “a totalidade da experiéncia escolar passa a ser cultural”,
afirma o documento. (BH/SMED, 1995, p. 14)

A constru¢ao de uma nova escola requer também novos conhecimentos que, neste
caso, sao fruto de um processo de interagdo entre sujeito e objeto; trata-se de uma
“redescoberta” do vinculo entre a sala de aula e a realidade social. Por isso, € preciso pensar
os contetidos escolares sempre como uma relagdo entre as disciplinas e os temas
contemporaneos de forma transversal e nao disciplinar. O conhecimento precisa fazer sentido
e operar no intuito de formar sujeitos capazes de construir, de modo autonomo, seus sistemas

de valores e identidades plurais. (BH/SMED, 1995, p. 26)

A proposta é que esse curriculo seja construido a partir da definig¢do coletiva
de temas que representem os problemas colocados pela atualidade, ndo de
forma paralela as disciplinas curriculares, e sim transversais a elas.
(BH/SMED, 1995, p.27-28)

Foram sensiveis a essas questdes que as professoras iniciaram a acdo educativa do
PAA. E importante frisar que essas professoras nio se consideram negras e nunca tiveram
envolvimento com o movimento negro. Algumas pesquisas, como a dissertagdo de mestrado
de Vanessa Oliveira (2002), demonstrou o papel chave desempenhado por “professores
militantes”. Todavia, nessa pesquisa foi percebido que o surgimento da pratica do PAA esta
vinculada a uma necessidade explicita na realidade escolar, amparada a partir dos debates
trazidos pelo movimento negro através das politicas de a¢des afirmativas.

Contudo, o processo cultural € o principal eixo norteador da proposta curricular da EP

e pressupde: 1) “organizar a escola como um espaco publico de cultura viva”; 2) enxergar as



atividades de ensino/aprendizagem e seus conteudos, como partes de um mesmo processo; 3)
conceber os saberes escolares mais alargados e significantes; 4) romper com a légica da
seriacdo e organizar os ciclos de idade de formagao e; 5) pensar a proposta curricular da EP
também como um processo em construgdo € ndo um documento acabado. Essas sdo as
principais implicacdes para a escola quando elegemos o “processo cultural” como eixo
norteador da proposta curricular, segundo o proprio documento. O que fica evidente aqui € a
centralidade do conceito de cultura e sua relagdo com os processos educacionais.

A cultura ¢ entendida, pelo documento, como um “conjunto de significados e condutas
partilhadas por diferentes grupos de pessoas, em conseqiiéncia de suas experiéncias comuns,
suas interagdes sociais ¢ seus intercambios com o mundo material”. A centralidade dessa
categoria nos eixos norteadores da proposta ocasiona varias conseqiliéncias aos curriculos
praticados. Isto ¢, os curriculos postos em pratica, que enfatizam as experiéncias culturais
vivenciadas cotidianamente na sociedade. O cotidiano como contetido curricular e a cultura
como norteadora da pratica, configuram uma nova concep¢do de curriculo: mais flexivel,
abrangente, pratico ou “eclético”, como sugere Sacristan (2000).

O tema transversal da diversidade cultural na proposta da EP e nos PCNs, trazem
como vimos novos rearranjos na praxis curricular. A pratica educativa que focalizei nessa
pesquisa estava orientada por essa tematica e podemos situar a propria metodologia utilizada
pelas professoras como, em parte, as sugeridas pelos PCNs, a proposta da EP e da lei

10.639/03.

5.3. Os Parametros Curriculares Nacionais de Historia e a Pluralidade Cultural: em

busca de uma nova identidade nacional

Ja previam Silva e Gongalves (2000b), que o tema da pluralidade cultural levaria

muito tempo para chegar as salas de aula.

No Brasil, o interesse pelo tema tem crescido a medida que as orientagdes e
reformulagdes, pelas quais deve passar o ensino fundamental, apontam para
uma nova concepgao de curriculo escolar que leve em consideracdo o carater
pluriétnico e pluricultural de nossa sociedade. (SILVA ¢ GONCALVES,
2000b; p. 41)

Os PCNs, ao enfatizar o tema da Pluralidade Cultural (PC), ainda na década de 1990,

contribuiram com um importante passo em direcdo a reeducagao das relagdes étnico-raciais,



em nivel nacional. Nao podemos nos iludir, esse processo sera lento e gradual. E também nao
podemos exigir das propostas curriculares mudangas significativas imediatas. Entretanto, elas
apontam caminhos em dire¢do a uma sociedade mais justa e aberta a pluralidade cultural.

Os PCNs podem ser compreendidos, de modo bem geral, como um documento oficial
produzido por especialistas na tentativa de criar diretrizes basicas para a educacdo de todo o
pais. O cenario da década de 1990 contribuiu muito para a constru¢do dos PCNs. O governo
brasileiro, na década de 1980/1990, na tentativa de direcionar suas agdes para a
redemocratizagdo e ampliagdo de direitos aos cidaddos, assumiu o compromisso, na
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, na Tailandia, “de tornar universal a educagdo
fundamental e de ampliar as oportunidades de aprendizagem” (BRASIL/MEC, 1997a). Nesse
contexto, o Ministério da Educacao e Desporto desenvolveu o Plano Decenal de Educagdo
para todos (1993-2003) e foram elaboradas a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB n°. 9394/96) e os PCNs.

Sob a assessoria de César Coll (responsavel pela reforma educacional espanhola), o
MEC organizou uma equipe, formada por especialistas da educacdo que, por sua vez,
consultaram os docentes de universidades, técnicos das secretarias estaduais € municipais €
instituicdes representativas da sociedade civil que, entre os anos 1995 e 1996 elaboraram o
documento, publicado em 1997. O conjunto de documentos (cole¢do de 10 volumes)
produzidos tem a pretensdo de servir como “referenciais para a renovacao e reelaboracdo da
proposta curricular” (BRASIL/MEC, 1997a, p. 9) de cada escola em sua formulacdao do
projeto educacional local. O proprio documento aponta para algumas possibilidades de sua
utilizagdo, como: refletir sobre a pratica pedagogica; preparacdo de planejamentos que
orientem o trabalho em sala de aula; identificar, produzir e/ou solicitar novos materiais; entre
outras possibilidades de utilizagao.

Em sintese, o conjunto de documentos que compdem os PCNs busca garantir uma
referéncia curricular minima para que as diferentes institui¢des de ensino possam buscar as
suas proprias propostas, em consonancia com suas especificidades. Pretende oferecer
subsidios e orientagdes, no intuito de promover uma politica educacional para o pais e para os
Estados, Municipios e instituicdes escolares, preservando sempre as peculiaridades locais. Os
PCNs servem, portanto, para elaboragdo e reformulagdo de propostas curriculares, na
formagao de professores, na produ¢dao de materiais didaticos, nas discussdes pedagogicas das
escolas, na elaboragdo de projetos educativos especificos e na avaliacdo de desempenho dos

alunos e professores.



Outro aspecto fundamental trazido com os PCNs para a educacdo das relagdes étnico-
raciais, diz respeito ao principio norteador de valorizacdo do individuo como “ser livre, ativo
e social”. “O centro da atividade escolar nao ¢ o professor nem os conteudos disciplinares,
mas sim o aluno, como ser ativo e curioso”. Essa proposi¢ao se aproxima dos fundamentos da
Escola Plural que também esté orientada para o aluno e as diferencas como elemento central
do processo educacional, e ndo mais a disciplina, o professor e a homogeneidade, tipico da
pedagogia “tradicional”. As professoras estavam alinhadas com esse discurso sobre a
centralidade das agdes educativas nas experiéncias dos alunos, pois, assumiram que o PAA ¢
fruto da necessidade dos proprios alunos (BRASIL/MEC, 1997a, p. 39-40).

Diferentemente da Escola Plural, que organiza o conhecimento escolar a partir de
eixos norteadores, os PCNs optam por “um tratamento especifico das areas, em funcdo da
importancia instrumental de cada uma, mas contemplou-se também a integragao entre elas”.
Além disso, os PCNs trazem os chamados “Temas Transversais” que promoveriam os debates
mais integradores com as diversas disciplinas. As “questdes sociais” abordadas sdo: ética,
saude, meio ambiente, orientacao sexual e pluralidade cultural. Os conteudos sdo entendidos
como “um meio para o desenvolvimento amplo do aluno e para sua formacao como cidadao”.

(BRASIL/MEC, 1997a, p. 58)

O projeto educacional expresso nos Parametros Curriculares Nacionais
demanda uma reflexdo sobre a selecdo de contetidos, como também exige uma
ressignificagdo, em que a nogdo de contetido escolar se amplia para além de
fatos e conceitos, passando a incluir procedimentos, valores, normas e
atitudes.(BRASIL/MEC, 1997, p. 73)

Entretanto, devemos considerar que esse documento ¢ limitado em alguns aspectos
que ainda precisam ser mais bem compreendidos. O documento da Pluralidade Cultural, por
exemplo, ndo trata profundamente dos conceitos que giram em torno das relagdes étnico-
raciais: raga, etnia, identidade e diferencga, desigualdade racial, discriminagdo, preconceito,
etc.. O que pode ser problemadtico e dificultar a pratica educativa (na Escola da Vinda, em
muitos momentos, senti a falta de dominio dos conceitos em relacdo aos alunos). Ainda
reconhece a necessidade de produzir materiais didaticos, sem oferecer subsidios para tanto,
entre outras limitagdes. Todavia, o PCN oferece elementos para promovermos iniciativas de
reeducacdo das relagdes étnico-raciais na escola. O que, a meu ver, se trata de um importante
passo.

Talvez a principal contribuicdo do PCN de Histéria e da Pluralidade Cultural para o

PAA, fossem as novas concepgdes de identidade e diferenca, envolvidas na composi¢ao da



identidade nacional, agora mais aberta e fluida, que enaltece o sujeito ativo e a pluralidade
cultural. Percebemos nos objetivos gerais do PCN de Historia alguns elementos que diz
respeito ao PAA, isto €, que foram abrangidos pela pratica educativa em evidéncia. Abaixo

selecionei quatro (dos oito) objetivos dos PCNs abrangidos pelo PAA:

e compreender a cidadania como participagao social e politica, assim como exercicio de direitos
e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade e repudio
as injustigas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensGes sociais, materiais e culturais
como meio para construir progressivamente a nogdo de identidade nacional e pessoal € o
sentimento de pertinéncia ao Pais;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem como aspectos
socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer discriminagdo
baseada em diferencas culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relagdo pessoal e de insercao
social (...); (BRASIL/MEC, 1997b, p. 2)

Vemos que os objetivos do ensino de historia no PCN, nos convidam a compreendermos
melhor nossa identidade nacional, nossas relagdes inter-pessoais, nossas caracteristicas
socioculturais diversificadas e nosso pertencimento e aceitacdo fisica, estética e afetiva, além
de repudiar a discriminagdo. De certo modo, essas questdes foram abrangidas pelo PAA,
COMO Veremos.

O PCN sugere que o ensino de histdria “possui objetivos especificos, sendo um dos mais
relevantes o que se relaciona a constitui¢do da no¢do de identidade.” E continua afirmando
que “¢ primordial que o ensino de historia estabeleca relagdes entre identidades individuais,
sociais e coletivas, entre as quais as que se constituem como nacionais”. Ao mesmo tempo em
que o documento reconhece isso, ele enfatiza a necessidade de fazer um trabalho histérico que
visa “a constituicdo de uma identidade social do estudante, fundada no passado comum do seu
grupo de convivio mas articulado a historia da populacao brasileira”. (BRASIL/MEC, 1997b,
p- 32)

Todavia, a nocdo de identidade nacional, ndo deve ser compreendida apenas “fundada no
passado dos grupos de convivio”, a identidade deve ser compreendida como algo cambiante e
dependente de relagdes diversas de poder, econdmicas, sociais, étnica, raciais, de género. As
identidades sdo construidas e reconstruidas no complexo processo de negociacao e de tomada
de posi¢des a partir da intrinseca relacdo com as diferencas vivenciadas. (HALL, 2006;
BHABHA, 2007; GILROY, 2008; SILVA, 2007). Acredito, amparado em minha pesquisa,

que o trabalho educativo que coloca e desloca as identidades em questdo, contribui para



formar identidades mais flexiveis e abertas e, em consequéncia, repensar a identidade
nacional. Pude verificar no proprio discurso dos alunos quando questionados em relagdo ao
seu pertencimento racial: alguns se descobriram negros, outros resistiram, mas
problematizaram suas identidades e, ainda, alguns alunos ndo se manifestaram.

Assim € sugerido que o ensino de historia abranja trés aspectos, entre eles, a construcdo
das nogoes de diferencas e semelhancas, isto €, “a compreensdo do ‘eu’ e a percep¢do do
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‘outro’”. Diz o documento,

O conhecimento do “outro” possibilita, especialmente, aumentar o
conhecimento do estudante sobre si mesmo, a medida que conhece outras
formas de viver, as diferentes historias vividas pelas diversas culturas, de
tempos e espacos diferentes. Conhecer o “outro” e o “nods” significa comparar
situacdes ¢ estabelecer relagdes e, nesse processo comparativo e relacional, o
conhecimento do aluno sobre si mesmo, sobre seu grupo, sobre sua regido e
seu pais aumenta consideravelmente. (BRASIL, 1997b, p. 33)

O PCN de historia evidencia como o tema das diferencas pode contribuir para o
estabelecimento de uma educagdo sensivel ao conhecimento do “outro”, marcado pela
diferenca (como vimos em capitulo anterior, as identidades e diferencas sdo inseparaveis e
vivem em um complexo jogo de significagdo e ressignificacdo). O tema da Pluralidade
Cultural marcou um passo importante para a educacdo das relagdes étnico-raciais na medida
em que abriu uma possibilidade de discussdo, ainda que incipiente e dependente de novos

estudos e abordagens.

5.4. A Pluralidade Cultural e a Lei 10.639/03

Os temas transversais ndo sdo disciplinas, eles apenas pretendem, com sua
transversalidade, ser incorporados nas areas ja existentes e no trabalho educativo da escola.
“Os temas transversais correspondem a questdes importantes, urgentes € presentes sob varias
formas, na vida cotidiana”, afirma o documento (BRASIL/MEC, 1997c, p. 15).

Os temas transversais foram elaborados para atender as demandas postas pela
construcao da cidadania no Brasil e da necessidade de transformacao das relagdes sociais nas

dimensdes econdmica, politica e cultural, reconhecidamente pelo poder publico como sendo



muito desiguais. Entre todos os temas transversais propostos pelos PCNs, nos
concentraremos, em virtude da pesquisa aqui apresentada, no da Pluralidade Cultural.

O documento reconhece que o grande desafio da escola, quanto a pluralidade cultural

(...) é investir na superacdo da discriminagdo e dar a conhecer a riqueza
representada pela diversidade etnocultural que compde o patrimoénio
sociocultural brasileiro, valorizando a trajetéria particular dos grupos que
compdem a sociedade. Nesse sentido, a escola deve ser local de dialogo, de
aprender a conviver, vivenciando a propria cultura e respeitando as diferentes
formas de expressdo cultural. (BRASIL/MEC, 1997c, p. 33)

Durante muito tempo os movimentos sociais lutaram para que suas preocupacgdes
encontrassem ecos no sistema de ensino nacional, que fossem valorizadas e reconhecidas. O
movimento negro, em particular, trouxe a tona a discussdo sobre a pluralidade de culturas que
constitui o pais e passou a exigir por mudangas. A preocupacdo do movimento naquele
contexto era — e ainda ¢ — com o discurso da democracia racial, muito propagado nos bancos
escolares. Era preciso discutir o tema a partir de novas problematicas, uma vez que a idéia de
uma suposta democracia racial contribuia para consolidar o racismo, a discriminagdo e, por
fim, a desigualdade socioeconomica. (GONCALVES e SILVA, 2000a; CANDAU, 2007;
CANEN, 2005; PAHIN, 1987 ¢ 1993)

No volume dez dos PCNs, logo na apresentacao do tema transversal da Pluralidade
Cultural encontramos a afirmacao e a constatagao por parte dos especialistas e do governo que
mesmo nosso pais sendo “plural em sua identidade”, em nossa histéria, “tem existido
preconceitos, relagdes de discriminagdo e exclusdo social”. Dai a importancia do documento
da Pluralidade Cultural, pois, “oferecendo informagdes que contribuam para a formagao de
novas mentalidades”, auxilia na “superacao de todas as formas de discriminagdo e exclusao”.
(BRASIL/MEC, 1997¢, p. 15)

Mas afinal o que ¢ a Pluralidade Cultural? Segundo o proprio documento Pluralidade
Cultural (PC) “quer dizer a afirmagdo da diversidade como traco fundamental na construgao
de uma identidade nacional que se pde e repde permanentemente”. Assim, entendo que a PC ¢
uma tentativa de posicionar a identidade nacional como algo complexo, multifacetado e
paradoxal, ndo mais universal e homogéneo. Nao se trata mais de percebermos a identidade
nacional como miscigenada — no sentido romantico da democracia racial — e formada por trés
elementos democraticamente e pacificamente organizados na sociedade. Pelo contrario,
somos sim uma sociedade miscigenada, mas marcada por relagdes assimétricas de poder e de

profunda desigualdade.



A PC permite-nos problematizar e evidenciar as relagdes étnico-raciais, sobretudo a
partir das diferencas que foram historicamente construidas contra os “grupos minoritarios” —
que, na verdade, numericamente, sao majoritarios. Talvez essa seja a grande contribuicdo do
tema da PC para a educagdo e o ensino de historia, em particular (preocupado, como vimos no
proprio PCN, com a construgdo de uma nova identidade nacional, ndo fixa), o reconhecimento
de que as relagdes étnico-raciais foram historicamente determinadas, e que as diferencas
culturais (entendidas também como algo construido historicamente, na pretensao de nomear o
“outro”, o diferente) ocasionaram uma desigualdade socioecondmica.

O documento justifica isso da seguinte forma:

Ambas, desigualdade social e discriminag¢do, se articulam no que se
convencionou denominar “exclusdo social”: impossibilidade de acesso aos
bens materiais e culturais produzidos pela sociedade, ¢ de participacdo na
gestdo coletiva do espaco publico. (BRASIL/MEC, 1997¢, p. 20)

Vemos, portanto, que o documento reconhece a articulagdo histérica em nossa
sociedade da discriminacao racial e a desigualdade social, reconhecendo que as relagdes
raciais no Brasil ndo s3o amistosas e pacificas como pareciam. A importancia desse
documento, esta no reconhecimento e na superacdo do discurso romantico sobre a identidade
nacional sob a luz da democracia racial. Agora seria preciso problematizar o tema e

ressignifica-lo

Historicamente, registra-se dificuldade para se lidar com a tematica do
preconceito e da discriminag@o racial/étnica. O pais evitou o tema por muito
tempo, sendo marcado por “mitos” que veicularam uma imagem de um Brasil
homogéneo, sem diferengas, ou, em outra hipotese, promotor de uma suposta
“democracia racial”. (BRASIL/MEC, 1997b, p. 22)

As produgdes culturais ndo ocorrem fora de relagdes de poder: sdo constituidas e
marcadas por elas, assim também ¢ o curriculo e o fato de presenciarmos a ascensdao do tema
da PC nas pesquisas e orientagdes curriculares; ja ¢ um sinal de que as relagdes de poder estao
sendo repensadas e, porque ndo, deslocadas. Embora ainda exista nesse pais muita
concentragdo de poder em uma especifica e rica minoria (numérica), apds a redemocratiza¢ao
0s movimentos sociais ecoaram seus gritos mais altos e algcaram novos caminhos em dire¢ao a
reeducacao das relagdes étnico-raciais.

O que se quer alcangar com a PC, segundo o proprio documento “ndo ¢ a divisao ou o

esquadrinhamento da sociedade em grupos fechados, mas o enriquecimento propiciado a cada



um e a todos pela pluralidade de formas de vida”. Isto é, ndo se pretende apenas discutir as
diferengas, mas vivé-las, coloca-las em contato direto, debater as relacdes étnico-raciais e
desenvolver assim um complexo processo de negociacdo e de reconhecimento identitario.

(BRASIL/MEC, 1997¢)

E um imperativo do trabalho educativo voltado para a cidadania, uma vez que
tanto a desvalorizacdo cultural — trago bem caracteristico de pais colonizado —
quanto a discriminag¢do sdo entraves a plenitude da cidadania para todos;
portanto, para a propria nagao. (BRASIL/MEC, 1997¢, p. 21)

A escola ¢ entendida como espaco privilegiado nesse processo de mudanca de
mentalidade. Na escola ¢ onde convivemos mais profundamente com as diferengas culturais,
étnicas, religiosas e socioeconomicas. Além disso, € onde aprendemos as primeiras regras de
convivéncia democratica e aceitacdo das diferengas e ainda ¢ onde temos a oportunidade de
conviver com os conhecimentos sobre o Brasil e a tipica formac¢do multicultural de nossa
nacionalidade. A escola precisa “mudar mentalidades”, inclusive a sua propria, pois, durante
muito tempo a escola “disseminou preconceito”, “contetidos indevidos e errados” e uma
“mentalidade que vinha privilegiar certa cultura, apresentada como a tUnica aceitavel e
correta” (a branca européia) (BRASIL/MEC, 1997c, p. 23-24). Mas como mudar a
mentalidade da escola, dos profissionais e alunos que nela habitam e, por fim, da sociedade
como um todo?

Para auxiliar a escola e os profissionais que nela atuam nesse empreendimento, o
documento indica alguns “subsidios-chave” que o caracteriza como interdisciplinar: 1)
“fundamentos éticos” que exijam propostas € iniciativas que visem a superacdo do
preconceito e do racismo; 2) “conhecimentos juridicos” que auxiliaria no entendimento das
lutas historicas por afirma¢do de direitos das minorias; 3) “conhecimentos histdricos e
geograficos” exemplificando o processo historico de ocupacdo do solo, da diversidade
regional marcada pela desigualdade, de valorizagdo desigual de praticas culturais e a
compreensdo da trajetdria das etnias; 4) “conhecimentos sociologicos”, indispensaveis na
discussdo da PC, “pelas possibilidades que abrem de compreensdo de processos complexos,
onde se dado interagdes entre fendmenos de diferentes naturezas” e para o melhor
entendimento da exclusdo historica de grandes contingentes da populagdo; 5) “conhecimentos
antropoldgicos” no intuito de esclarecer a relacdo do ser humano com a organizagdo de seu
grupo; 6) “linguagens e representagdes” para o entendimento da importancia dos diferentes
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codigos lingliisticos e manifestacdes culturais, “como fator de integracdo e expressdo do



aluno”; 7) “conhecimentos populacionais”, por constituirem fontes de informac¢ao relevante
sobre a populagdo brasileira (dados estatisticos, censos demograficos, trabalho e renda, tempo
médio de estudo da populagdo, entre outros); 8) “conhecimentos psicologicos e pedagdgicos”,
aspectos presentes no cotidiano da escola, ligados a questdes como: expectativa,
estigmatizagao, auto-estima e rendimento escolar, etc. (BRASIL/MEC, 1997c¢)

Para tanto, seria preciso uma renovagao na pratica educativa dos professores.

O tema da PC propde que sejam revistas e transformadas as praticas
arraigadas, inaceitdveis e inconstitucionais, enquanto se ampliam
conhecimentos acerca das gentes do Brasil, suas historias, trajetdrias em
territorio nacional, valores e vidas. (BRASIL/MEC, 1997c, p. 51)

A pratica educativa e a escola devem se constituir como um espago privilegiado de
resisténcia, criando novas mentalidades e formas de relagdes étnico-raciais. E preciso nio
sermos omissos e nem cumplices de atitudes manifestas em gestos, palavras e
comportamentos discriminatérios na escola. E preciso nos posicionarmos diante dos novos

conhecimentos das “gentes do Brasil”. (BRASIL/MEC, 1997¢)

O cotidiano da escola permite viver algo da beleza da criag@o cultural humana
em sua diversidade e multiplicidade. Partilhar um cotidiano onde o simples
“olhar-se” permite a constatagdo de que sdo todos diferentes traz a consciéncia
de que cada pessoa € Unica e, exatamente por essa singularidade,
insubstituivel. (BRASIL/MEC, 1997¢, p. 53)

Outro ponto importante trazido pelo documento ¢ sobre a “pratica do acobertamento”
e a “pratica do desvelamento”. A pratica do acobertamento, mais comum a ideologia da
democracia racial, caracteriza-se pela omissdo ou dilui¢do, com desculpas evasivas, de um
comportamento discriminatorio. Por exemplo, xingamentos e apelidos que decorrem de
caracteristicas fisicas ou comportamentais dos alunos estigmatizados, mas que nao sofrem
nenhum tipo de repressdo e sdo vistos pelo professor como algo normal. Por outro lado, a
“pratica do desvelamento”, “¢ decisiva na superacdo da discriminag¢do”, ela exige informagao,
capacidade critica e “discernimento” diante de situagdes discriminatdrias indesejaveis. Em
outras palavras, exige do professor um posicionamento critico e coerente com a educagao
anti-racista. (BRASIL/MEC, 1997c, p. 55)

Na segunda parte do documento PC, sdo definidos os “blocos de conteudos” que

incorpora conhecimentos sobre o tema étnico-racial, reivindicagdes historicas dos



movimentos sociais e divulgagdo de direitos civis, sociais e culturais. Sdo eles: 1) Pluralidade
cultural e a vida das criancas no Brasil; 2) Constitui¢do da pluralidade cultural no Brasil e
situagdo atual; 3) O ser humano como agente social e produtor de cultura; e 4) Pluralidade
cultural e cidadania. Em cada um desses blocos, sdo sugeridos varios conteudos mais
especificos e que se relacionam com as disciplinas convencionais, dando sentido a idéia de
transversalidade. (BRASIL/MEC, 1997c¢)

Ainda no documento nos deparamos com ‘“as condi¢des basicas para o0

desenvolvimento do tema transversal da Pluralidade Cultural”:

e criar na escola um ambiente de didlogo cultural, baseado no respeito mituo;

e perceber cada cultura na sua totalidade: os fatos e as institui¢des sociais s6 ganham sentido
quando percebidos no contexto social em que foram produzidos; e

e uso de materiais e fontes de informagao diversificadas: fontes vivas, livros, revistas, jornais,
fotos, objetos — para ndo se prender a visdes estereotipadas e superar a falta ou limitagdo do
livro didatico. (BRASIL/MEC, 1997c¢, p. 89)

Para que possamos alcangar os objetivos colocados ¢ preciso, segundo o documento,
que sejam incluidos como contetidos curriculares as contribui¢des de diferentes culturas e que
sejam tratados nas mais diversas disciplinas (em especial Historia e Geografia). Ainda chama-
nos aten¢do a importancia dada aos projetos didaticos globais da escola, ao questionamento
das auséncias, omissdes e siléncios nos trabalhos escolares e uma vigilancia constante na
pratica educativa dos professores no intuito de amenizar os discursos discriminatorios e
estigmatizadores.

E importante considerar ainda, que ao trabalhar com a tematica da PC, a importancia
da participacao e a valorizacao do repertdrio dos alunos, ou seja, “a integragao entre o vivido
e o aprendido”; compreender as “expressoes culturais” de cada grupo social, como um
produto cultural histérico, relacional e contingente; a critica constante aos materiais didaticos
que reproduzem situacdes de discriminacdo e esteredtipos; valorizar o “intercAmbio” entre as
culturas; entender que “as normas e regulamentos” sdo estabelecidas pelas pessoas como
formas de organizacao da vida coletiva e que, por essa razdo, sdo diferenciadas e especificas;
e trabalhar com documentos juridicos para que os alunos se habituem a consultar os textos
constitucionais quando preciso.

Entre as sugestdoes do PCN e outros documentos curriculares, estd o trabalho com
projetos, “como forma de desenvolver atividades de ensino e aprendizagem” que englobem
uma multiplicidade de aspectos da realidade e permitam uma articulagdo entre os diversos

campos de conhecimento. Além disso, considera que essa forma de organizagdo pode dar



mais relevancia aos temas transversais, uma vez que engloba um niimero maior de sujeitos.
Para tanto ¢ fundamental o planejamento e trocas de informagdes entre professores de
diferentes disciplinas e alunos. (Este ¢ um dos principais problemas enfrentados pelo PAA)
Seguindo essas orientagdes, acrescentadas as da Escola Plural, as professoras da
“Escola da Vinda” optaram em trabalhar com a metodologia de projetos. Nesse sentido, foi
construido o PAA. Além dos PCNs, do tema transversal da PC, a lei 10.639/03 também
influenciou de forma particular a pratica das professoras, ao lidarem com a tematica da
histéria e cultura afro-brasileira e africana e a utilizarem essa metodologia de projetos. Assim
as professoras tinham respaldo e caminhos ja sugeridos que contribuiram para suas opg¢des

metodologicas de trabalho.

5.5. A lei 10.639/03 e 0 PAA

Para reeducar as relacées étnico-raciais, no Brasil, é
necessario fazer emergir as dores e medos que tém
sido gerados. E preciso entender que o sucesso de uns
tem o preco da marginalizagdo e da desigualdade
impostas a outros. E entdo decidir que sociedade
queremos construir daqui pra frente. (BRASIL/MEC,
2004, p. 15)

A lei 10.639/03 ¢ parte de um conjunto de agdes e medidas, implementadas pelo
governo federal, com o objetivo de “corrigir injusticas, eliminar discriminagdes € promover a
inclusdo social e a cidadania para todos no sistema educacional brasileiro”. Ela nos apresenta
dados da discriminagdo e desigualdade étnico-racial do Brasil que justificam a necessidade de
intervengdo através das agdes afirmativas no sentido de promover a inclusdo social e cultural
dos afro-descendentes. O principal instrumento eleito pelo governo federal — através da
Seppir (Secretaria Especial de Politicas de Promocao da Igualdade Racial) — para “romper
com os entraves que impedem o desenvolvimento pleno da populagdo negra brasileira”, sdo as
diretrizes que norteardo a implementacdo de acgdes afirmativas no ambito educacional
(BRASIL/MEC, 2004 - Diretrizes Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana).

O parecer que traz as diretrizes esclarece que o documento produzido ¢ resultado de
consultas aos grupos do Movimento Negro, aos militantes individuais, aos conselhos
estaduais e municipais de educagdo e aos profissionais da educagdo e pais de alunos. O

parecer, segundo o proprio documento, trata “de politica curricular, fundada em dimensdes



historicas, sociais, antropoldgicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o
racismo e as discriminagdes que atingem particularmente os negros” (BRASIL/MEC, 2004, p.
10). Essa politica curricular tem como meta “o direito dos negros se reconhecerem na cultura
nacional” (porque eles ndo se conhecem?). Acredito que eles se conhecem, o problema ¢ a
forma como se conhecem: estigmatizados, discriminados e inclusos em um historico processo
de marginalizacdo, marcados pelo ranco da escraviddo. O que precisamos ¢ reconstruir, €
deslocar essa identidade estigmatizada, e promover uma identidade negra positivada.

A lei afirma que essa medida busca “ressarcir” os descendentes de africanos negros,
mas ¢ muito mais que isso que ela representa. Ela requer um novo posicionamento de
identidades, ela sofre um processo de desestabilizagdo que converge para algo além do
ressarcimento € o reconhecimento. Afirmar-se como negro nao ¢ facil para quem sempre foi
influenciado por padrdes estéticos e étnicos brancos europeizantes. Esse foi em meu
entendimento o fator mais positivo que essa pesquisa proporcionou-me observar: o fendmeno
de descobrir-se negro. A propria lei reconhece: “é dificil descobrir-se descendente de
escravizadores, temer, embora veladamente, revanche dos que, por cinco séculos, tém sido
desprezados e massacrados” (BRASIL/MEC, 2004, p. 14).

A lei 10.639/03 pode ser considerada como a consolidagdo do tema da pluralidade e
diversidade cultural, do multiculturalismo, das diferen¢as e identidades na educag¢ao. Como
vimos no segundo capitulo, a referida lei reconhece a exclusdo social e cultural e as
desigualdades que, consequentemente, afetam os brasileiros de grupos sociais mais populares.
A escola ¢ concebida como um espago privilegiado para “corrigir injusti¢as, eliminar
discriminacdes e promover a inclusdo social e a cidadania para todos”, como aponta o
documento.

Essa medida de agdo afirmativa tornou obrigatorio o ensino de historia e cultura afro-
brasileira e africana nos curriculos das escolas publicas e privadas. Ela altera a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) que passa a vigorar acrescida dos artigos:
26-A, 79-A e 79-B. O primeiro, e mais importante para o estudo aqui realizado, estabelece a
obrigatoriedade e ¢ acompanhado com sugestdes de “conteudos programaticos”, como:
“Historia da Africa e dos africanos, luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o
negro na formagdo da sociedade nacional, resgatando a contribui¢do do povo negro nas areas
social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil” que, por sua vez, devem ser
“ministrados no ambito de todo o curriculo escolar” (Art.26-A, § 1° e 2°, LDBEN).
(BRASIL/MEC, 2004, p.35)



A lei 10.639/03 ¢ acompanhada de uma resolu¢do do Conselho Nacional de Educacao
(17/03/2004) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagoes
Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana. Esse
documento propde, entre outras coisas, orientar a pratica pedagogica nas institui¢des de
ensino, visando a educagdo das relagdes étnico-raciais. Embora a lei tenha suscitado um
amplo debate sobre as agdes afirmativas e a necessidade de combater o racismo no Brasil, ela
ainda encontra muitas resisténcias. As secretarias, estadual de Minas Gerais ¢ municipal de
Belo Horizonte, ja tomaram algumas providéncias no intuito de atender a nova legislagao,
entretanto, principalmente dentro das escolas encontramos muita resisténcia com o trato do
tema. Gomes (2008, p. 69) situa essa resisténcia nos limiares da ideologia da democracia
racial: “a crenga aprioristica de que a sociedade brasileira ¢ o exemplo de democracia e
inclusdo racial e cultural faz com que a demanda do trato pedagdgico da questao racial seja
vista com desconfianca”.

As Diretrizes precisam antes de tudo ser compreendidas como uma politica
educacional, dentro de um movimento maior de politicas de agdes afirmativas. Gomes reitera
que esse debate trazido pela lei e suas diretrizes, ¢ valido e deve se estender a toda sociedade,
de modo que sejamos capazes de reconstruir a democracia em moldes menos

discriminatorios.

(...) a questdo racial ndo se restringe a comunidade negra, ¢ a superagdo do
racismo e¢ da desigualdade racial fazem parte da luta pela construgdo da
cidadania e da democracia para todos. Em uma sociedade multirracial e
pluricultural (...), ndo podemos mais continuar pensando a cidadania e a
democracia sem considerarmos a diversidade e o tratamento desigual
historicamente imposto aos diferentes grupos sociais e étnico-raciais.
(GOMES, 2008, p. 70)

E necessario problematizar as relagdes étnico-raciais, apresenté-las e debaté-las com
os alunos. Nao podemos continuar silenciados quando presenciamos manifestagdes
discriminatorias cotidianamente nas escolas, € preciso se posicionar € comecar a discutir uma
nova postura e discurso étnico-racial nas escolas. Isso que a lei objetiva e sugere: buscar
novos conhecimentos e promover novas praticas. Segundo Gomes (2008), o racismo e a
desinformacdo sobre a ascendéncia africana no Brasil constituem sérios obstaculos a

promogao de uma consciéncia coletiva que tenha como eixo da agdo politica a construcao de



uma sociedade mais justa e igualitaria. Por isso, o estudo da historia e cultura africana e afro-
brasileira pode conduzir-nos a uma sociedade menos estratificada, desigual e racista.

Durante anos foi construida para o brasileiro uma identidade fundada na
“pbranquitude”. A producdo da identidade nacional ao conter o elemento étnico-racial
“branco” como modelo de referéncia de “como tudo deve ser”. Coloca o elemento étnico-
racial “negro” subalterno nessa relacdo, o elemento negro ¢ estigmatizado, quando ndo ¢
negado e silenciado. Esse processo “solapa a identidade racial” negra, arruinando a auto-
estima e justifica as desigualdades. Mas superar essas relagdes assimétricas de identidade
requer um aprofundamento tedrico sobre o tema. (GOMES, 2008, p. 73)

Gomes (2008; p. 75-76) formula algumas questdes pontuais e dificeis de serem

respondidas, que vale a pena citar aqui:

Com que imagens sobre a Africa e sobre os negros brasileiros a geragio
brasileira, hoje adulta e que passou pela escola basica, foi formada?... sera que
as criangas, os adolescentes, os jovens ¢ os adultos que freqlientam a escol, na
atualidade, tem contato com outras imagens e com a historia dos africanos
escravizados vista na perspectiva da luta e da resisténcia negras? Sera que os
nossos alunos e alunas, ao passarem pela escola basica, hoje tem a
possibilidade de estudar, conhecer e aprofundar seus conhecimentos sobre o
continente africano? Sera que o curriculo dos anos finais da Educacdo Basica
e do Ensino Médio, ao inserir outros continentes ¢ outros paises, inclui a
Africa, os vérios paises, as culturas e as linguas que 14 existem? Nos livros
didaticos de Geografia e de Historia, onde estdo localizados as discussoes
sobe o0 negro brasileiro e o continente africano? (GOMES, 2008, p. 75-76)

Essas questdes ndo sdo faceis de responder, mas a pesquisa aqui apresentada pode
apontar algumas aproximagoes, pois, buscou analisar a organizacao e o desenvolvimento de
um projeto direcionado a lei 10.639/03. E vai além, ao trazer a discussdo sobre a praxis
curricular, isto ¢, a concepgdo tedrica curricular e a pratica educativa desencadeada pela
mesma. O que motivou e sensibilizou as professoras da Escola da Vinda, em trabalhar o tema
das relagdes étnico-raciais? Como as professoras se organizaram para desenvolver as praticas
educativas — organizadas em forma de projeto pedagodgico — articuladas ao projeto proposto?
Qual o teor dos discursos confrontados e negociados em sala de aula, a partir do estudo da
cultura e historia africana e afro-brasileira? Como acontecem as escolhas curriculares e
metodoldgicas das professoras? Até que ponto as identidades sdo deslocadas e reconstruidas a
partir do contato entre as diferengas apresentadas e problematizadas? Quais os materiais e

documentos produzidos pelos sujeitos envolvidos nesse projeto pedagogico? E possivel



avaliar o impacto dessas agdes pedagdgicas tdo especificas e complexas na escola como um
todo?

E bom esclarecer que ndo é apenas a lei que impactou novas reformulagdes
curriculares, mas ela representa uma acao fundamental na promocao da educacgao anti-racista.
Jamais podemos nos esquecer quanta luta e resisténcia foi empreendida pelos movimentos
sociais, em especial o0 movimento negro, movimentos que manifestaram desde sempre sua
indignacdo. Uma longa luta de afirmagao identitaria e cultural, mas silenciada na escola e que
agora ganha for¢a no discurso académico e politico em torno da educacao. Uma saida? Nao.
Uma porta de entrada.

A lei tem outro ponto fundamental, que vem sendo reivindicado pelo movimento
negro ha décadas: uma reformulacdo nos curriculos. Foi preciso que o Estado interviesse,
através de um conjunto de acdes afirmativas dando voz a reivindicagdes historicas do
movimento negro. Mas isso ndo basta. E preciso muito investimento na formacio de
professores, em pesquisas e produgdes bibliograficas sobre a Historia da Africa e cultura afro-
brasileira, divulgacao das experiéncias relativas ao tema, conceder subsidios aos professores
que os motivem no desenvolvimento de novas praticas educativas, avaliacdo dos alcances da
lei, entre outros. Todavia, j4 demos um passo importante. (GOMES, 2008)

Entretanto, ndo podemos nos esquecer que a inclusdo desses novos contetidos exige
que se repensem as relagdes étnico-raciais, ndo se trata de mudar a énfase européia pela
africana, mas de criar espagos ¢ “ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade
cultural, racial, social e econOmica brasileira”. As instituicdes escolares, privadas e
particulares, sdo convocadas a estabelecerem “contetidos de ensino, unidades de estudo,

projetos e programas, abrangendo os diferentes componentes curriculares”.

(...) aos estabelecimentos de ensino esta sendo atribuida responsabilidade de
acabar com o modo falso e reduzido de tratar a constribuicdo dos africanos
escravizados e de seus descendentes para a construgdo da nacdo brasileira; de
fiscalizar para que, no seu interior, os alunos negos deixem de sofrer os
primeiros e continuados atos de racismo de que sdo vitimas. (BRASIL/MEC,
2004, p. 18)

Mesmo os administradores de ensino responsabilizando-se pelo fornecimento de
material bibliografico e acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos buscando preencher
lacunas no tratamento da tematica, a lei precisa de tempo para ser digerida e, de fato,
praticada. Na Escola da Vinda as professoras conheciam a lei e se comprometeram em valida-

la. Acredito que a sensibiliza¢do provocada pela lei e o reconhecimento de todo o movimento



de luta historico anterior a ela — que ja denunciava a discriminagdo e a exclusdo social,
cultural e econdmica na escola —, somadas a agdo das professoras, ao notarem na realidade
dos alunos a necessidade de promover uma reeducacdo das relagdes étnico-raciais, foram
decisivas para o deslocamento de identidades a partir do conhecimento das diferencas. Mas
em que se aproxima da lei, a pratica desenvolvida pelas professoras? E quais sdo essas

praticas que decorrem da politica curricular proposta pela lei 10.639/03?



6. ESCOLA DA VINDA: O ESPACO, OS SUJEITOS E A ACAO EDUCATIVA DO
PAA

6.1. A Escola da Vinda *

FIGURA 1 — A Escola da Vinda

A Escola da Vinda esta localizada na regido leste da capital mineira —
comprovadamente uma das mais violentas de Belo Horizonte®® — ¢ atende alunos de varias
localidades, principalmente de comunidades populares da regional leste e centro-sul da

capital, como: Taquaril, Cafezal, Sdo Lucas, Novo Sdo Lucas, Santa Efigénia, Alto Vera

* - As informagao contidas nesta se¢@o sdo baseadas no estudo feito no ano de 2006 em parceria da SMED com
o Laboratoério de Estudos e Pesquisas em Ensino de Histéria (LABEPEH), FAE-UFMG. Este estudo apresenta a
historia da escola e ¢ de autoria de Jodo Antonio de Oliveira.

38 Ver os dados da Divisio de Crimes contra a Vida (DCcV) de BH, da Policia Civil. Disponivel em:
http://www.uai.com.br/UAI/html/sessao_2/2008/06/16/em_noticia_interna,id_sessao=2&id_n
oticia=67407/em_noticia_interna.shtml. Acesso em 05/12/2008.




Cruz, Saudade, Paraiso, Pompéia, Fazendinha, Vila Acaba Mundo, Cando, Pau Comeu,
Cabralia e Mica. Todas as localidades foram, em algum momento, citadas pelos sujeitos da
pesquisa em conversas ¢ depoimentos especificos, ou identificadas em dois documentos: a
“Historia da Escola” (produzido pelo Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino de
Histoéria) e o texto do Projeto Ayo Asan (PAA), produzido pelas professoras em foco.

A escola foi planejada e construida em 1972, mas comegou a funcionar em 1973.
Inicialmente a escola ofertava, em dois turnos, o ensino fundamental completo, totalizando 12
turmas. Em 1975 foi criado o turno noturno para atender os alunos trabalhadores com mais de
15 anos. E em 1979, a partir da demanda e fluxo de alunos, a escola passa a oferecer apenas
as séries finais do ensino fundamental (5* a 8?). Segundo a diretora da escola foi no ano de
1987 que comegou a funcionar o ensino médio com formagdo profissionalizante,
permanecendo até o ano de 1999.

Segundo o estudo do LABEPEH, nas décadas de 1980 e 1990, a escola passou por
reestruturacdes fisicas e foi ampliada devido ao aumento da demanda de alunos e a oferta de
mais cursos. E interessante observar, que para ser aluno da escola os candidatos passavam por
um processo de selegdo, abolido somente a partir de 1995, com a implantacdo da Escola
Plural. A partir de entdo as matriculas basearam-se em cadastros e encaminhamentos do poder
publico. Alguns depoimentos coletados no interior da escola, atestam para que a abertura da
escola para um publico tdo diversificado, de forma “tdo drastica” (como argumenta a
diretora), gerou um grande problema de “indisciplina” e, por isso, a constru¢do do projeto
pedagdgico da escola ficou comprometido.

Assim justifica a P1

Porque eu acho que a implantagdo dela foi muito equivocada. Ndo pelos
professores, mas a equipe que tava la assessorando na SMED e tudo.
Primeira coisa, eles quiseram desfazer tudo que existia, nada que existia
antes, tudo que todo mundo fez tava errado. Vamos jogar isso tudo no chdo...
Ndo existe mais curriculo, ndo existe mais conteudo, ndo existe prova e
avaliagdo, ta tudo errado. O povo enlouqueceu, todo mundo parou... nos
continuamos trabalhando do nosso jeito. So que assim: a gente ndo tinha mais
aquele tempo — por incrivel que pare¢a com a Escola Plural o nosso tempo
acabou — de reunido. Nos antes tinhamos projetos de dreas, coordenadores de
area, e tinha coordenador pedagogico e de turno. Al eles foram so tirando... e
tinhamos encontros com a darea e encontros com o turno, reunioes coletivas
onde as coordenagoes se encontravam para fazer isso: fazer a ligagdo [entre
as disciplinas]. Acabou isso tudo, a unica coisa que tem é o Projeto de area,
que ndo é de drea, porque nem sempre coincide dos professores da drea terem
projetos juntos naquele dia. Entdo ndo existe mais esse encontro. (Entrevista,
Pl)



Como observamos nesse breve relato, a Escola Plural inicialmente ndo foi muito bem
aceita entre os professores da Escola da Vinda, as queixas mais comuns identificadas na
pesquisa foram: a organizagdao do tempo em ciclos de aprendizagem, o término do processo
seletivo que peneirava os alunos, a indisciplina gerada pela abertura da escola, o fim das
reunides pedagdgicas e das coordenagdes de area, a acdo prioritaria na educacdo infantil e no
1° e 2° ciclo, entre outros.

A Escola da Vinda, como observamos na fala da professora, ¢ uma escola tradicional.
E sua organizagdo anterior, era muito diferente, sendo oposta, a proposta da Escola Plural. Os
alunos eram selecionados, a prioridade era dada as séries finais do ensino fundamental e o
ensino médio profissionalizante. Nao havia educagdo infantil, o tempo era organizado em
séries e a “grade curricular” era bem rigida, “os alunos tinham um aproveitamento bem
melhor e os problemas de indisciplina eram minimos”, como relata a coordenadora do ensino
médio.

Contudo a Escola Plural foi implantada no ano de 1995 na escola, mas encontramos
nas atas de reunides da época, uma forte resisténcia por parte dos professores. Depois de
implantada a EP, seria preciso construir um projeto pedagdgico para a escola, projeto que
exigiria a participacao de todos, mas como a professora P1 argumenta, “isso era muito dificil”
em fungdo da resisténcia dos professores quanto a EP e aos problemas de adaptacdo gerados.

A primeira tentativa de constru¢do do projeto pedagodgico no inicio dessa década,
como observamos, foi frustrada (segundo depoimentos da P1 e da coordenadora do ensino
médio)*. O proprio PAA se justifica como uma possibilidade de auxiliar na construgdo do
PPP da escola, segundo o texto do documento “(...) € possivel que a partir de projetos como
este, a escola encontre o caminho para sua viabilizacdo” (ESCOLA VINDA, 2008, p. 3), se
referindo ao PPP.

Em 1999, os cursos profissionalizantes foram extintos e toda a estrutura fisica de
laboratorios, maquinas e objetos diversos que garantiam o funcionamento dos cursos, se
encontra hoje sucateada. Apenas foi reaproveitada parte do galpao que hoje funciona como
um auditdrio.

Apo6s o fechamento dos cursos profissionalizantes, e da implantacao da Escola Plural,
em 2002, iniciou o funcionamento do 1° ciclo de formacao, caracterizando uma prioriza¢ao
por parte da RME-BH dos primeiros ciclos de formag¢do em detrimento do ensino médio.

Como percebido, o ensino médio ndo ¢ completamente abrangido pela proposta da Escola

39 . . . . .
- Seria preciso outra pesquisa para entendermos melhor as dificuldades enfrentadas nesta escola no sentido de
se construir uma proposta pedagogica condizente com as suas especificidades.



Plural. Isso se deve, sobretudo, aos preceitos legais da LDBEN que afirma ser prioridade dos
municipios a oferta do ensino fundamental e dos Estados o ensino médio. Isso ¢ percebido nos
dados estatisticos da educagdo no municipio. Observando a pesquisa sobre as matriculas
efetivas na educacao basica de Minas Gerais, do MEC/INEP em 2005, fica evidente essa
divisdo na oferta do ensino fundamental e médio, entre os respectivos sistemas de ensino
(municipal e estadual).

Atualmente, a Escola da Vinda oferta o ensino fundamental completo (organizado em
trés ciclos) e o ensino médio (matutino e noturno). Com um total de 52 turmas — sendo 15 do
ensino médio e 37 do ensino fundamental, totalizando 1.647 alunos*’. Segundo o estudo feito
por Oliveira (2006, p.6), somente “(...) com a implantacdo da Escola Plural, (...) que a escola
passou a lidar com uma grande diversidade e se tornou, realmente, ‘escola para todos’”.
Assim um grande desafio se abriu entre os educadores e o tema da diversidade passou a ser
mais presentes nos projetos realizados nas escolas.

De modo geral, o documento do LABEPH conclui que os professores ‘“‘expressam
insatisfacdo em relacdo a nova organizagao” — principalmente no que se refere aos ciclos de
formacdo. A implementacdo da Escola Plural aconteceu de forma definitiva apenas em 1998,
quando os ciclos foram todos completados. Segundo o documento, a partir deste ano
“observa-se uma valoriza¢cdo maior em relacdo a todas as atividades desenvolvidas pelos
alunos e um acompanhamento continuo do processo de aprendizagem” (p. 7). Essa sugestao
do documento parece ter sido baseada em relatos de profissionais da escola que vivenciaram
este processo ¢ analise das atas de reunides dos professores.

As professoras que tenho acompanhado mais de perto no cotidiano da escola
demonstram ainda muita desconfianga quanto a Escola Plural e confirmam os dados
levantados no referido historico da escola: “existe muita arbitrariedade e imposicao da SMED
nas escolas”, afirma P2.*' Entretanto, pude verificar que a Escola Plural auxiliou a construgo
do PAA. As professoras, a coordenadora e a diretora da escola, quando perguntadas da

relacdo do PAA com a Escola Plural, admitiram que a Escola Plural e sua “filosofia” que

*_ Os dados referentes ao ano de 2006, relatados pela pesquisa do LABEPH, demonstra que havia 62 turmas (41
turmas de ensino fundamental e 21 de ensino médio), atendendo um total de 2.023 alunos. Percebemos que de
2006 a 2008 ocorreu uma acentuada reducdo do niimero de matriculas, sobretudo, nas turmas de ensino médio.
Diminuiram 4 turmas do ensino fundamental e 6 do ensino médio.

*I_ A Escola da Vinda tem sido constantemente denunciada na SMED. No més de outubro e novembro as
denuncias se agravaram e a escola sofreu com ameacas de intervengao (a diretora foi suspensa por dez dias por
nao cumprimento do ano letivo de 2007) e todos os professores foram advertidos por escrito pela corregedoria do
municipio (a maioria por ndo cumprimento do ano letivo, mas também por rasuras e erros nos didrios de classe).
O sindicato do professores foi requisitado e orientou os professores a assinarem as adverténcias, uma vez que
isso ndo traria problemas maiores para as carreiras dos mesmos. Entretanto os professores optaram em nao
assinar as adverténcias e montaram um grupo que representaria na corregedoria o corpo docente da escola.



enfatiza a pluralidade cultural, sem duavida, influenciaram na constru¢do e execu¢do do
projeto.

Ainda, algumas iniciativas da RME-BH no ano de 2008 contribuiram muito para a
consolidagdo e fortalecimento do PAA, em especial, o “Concurso Paulo Freire”® e o “VII
Simpdsio Culturas Rurais e Urbanas”, onde as professoras tiveram a oportunidade de relatar a
pratica que elas desenvolveram no decorrer do ano e compartilhar experiéncias e idéias com
os participes do evento, notadamente os Professores Ricardo Ribeiro (PUC-MG) e Paulo
Roberto da Costa (do Nucleo de Relagdes Etnico-raciais ¢ de Género/SMED e professor da
UFOP). Assim, acredito que a Escola Plural e a RME-BH tém trabalhado no sentido de
divulgar e incentivar esse tipo de pratica educativa, o que a meu ver ¢ muito importante para a
proliferagdo de novas experiéncias. E a Escola da Vinda nos brinda com uma pratica
educativa emancipatoria e que busca uma nova configuracao para a identidade nacional, mais

aberta a pluralidade e a diversidade cultural.

6.2- “Na minha escola tem gente de verdade”: os sujeitos

Os sujeitos da Escola da Vinda sdo, antes de tudo, sujeitos historicos, constituidos em
localidades e meios especificos e, portanto, bem diversificados. Nao € possivel caracteriza-los
e compreender suas falas totalmente, mas ¢ possivel compreender muitos aspectos da vida
cotidiana escolar desses sujeitos. Meu contato e foco de observacdo foi a constru¢do de uma
pratica curricular no cotidiano que visava uma educacao das relagdes étnico-raciais.

Os sujeitos se revelaram em sala de aula, nos patios e espagos extra-sala, na biblioteca,
nas quadras de esporte, no auditério, no portdo e na portaria da escola, nas salas da
coordenadora e da diretora, no laboratorio de informatica, enfim, em varios espagos. Esses
sujeitos, naturalmente, trazem marcas e se posicionam em fung¢do delas. A escola ¢ o lugar da
diversidade. Onde varios sujeitos, em diferentes espagos € com contatos permanentes,

estabelecem multiplas relagdoes. (CANDAU, 2007)

*2_ Uma das categorias tematicas premiadas pelo concurso é a educacdo das relagdes étnico-raciais, as
professoras foram incentivadas pela direcdo da escola a se inscreverem no concurso, como fizeram. Enquanto
escrevia o quinto capitulo, a P2 me ligou para informar o resultado do concurso. Entre os 25 trabalhos inscritos
no subtema de Historia e cultura africana e afro-brasileira, o PAA ficou em terceiro lugar. E muito importante
considerarmos que o numero de trabalhos inscritos ¢ consideravel.



A Professora aqui identificada como P1 ¢ a mais experiente. Entrou na rede municipal
de ensino em 1990, mas na Escola da Vinda estd desde 1998. P1 vivenciou o complexo
movimento de constru¢do e implantagdo da Escola Plural (e ainda se mantém resistente em
alguns aspectos da proposta).

A referida professora, trabalha com o terceiro ciclo® (6 serie) que ndo era meu foco
de observacdo. Por isso, o contato com a P1 acontecia, sobretudo, as tercas-feiras a tarde (ela
era professora do segundo turno). Ela tinha bom relacionamento com a maior parte dos
professores, mas a relagdo com a coordenacdo ndo era muito afinada. Sua entrevista ja
evidencia como era a relagdo dela com a coordenagdo e os professores de outras areas em

relagdo ao PAA

Porque ninguém nunca se manifestou com relagdo a essas pessoas. Nem no
sentido de conhecer, querer conhecer, de saber... ndo. Sabe? De querer
participar do trabalho nenhum. Foi uma participa¢do muito mecdnica, né? So
aquelas coisas assim que eu dependia mesmo da ajuda é que eu fui procurar.
Ajuda ndo: é uma assinatura pra uma autoriza¢do, de um trabalho que
precisa ter uma autoriza¢do.(...) Eu acho que ndo fez diferenca pra eles.
(Entrevista, P1)

Sintetiza a P2, “por parte entdo do segundo turno, da coordenacao existe uma postura
assim de ignorar”. De fato, ndo apenas por parte da coordenagdo do segundo turno, como
também dos professores de ambos os turnos, verifiquei certo grau de distanciamento. Alguns
professores se manifestavam e participavam indiretamente, proferindo elogios, emitindo
opinides, ajudando no fornecimento de elementos e confeccdo de materiais. Mas nao havia
uma participacao efetiva.

A P1 demonstrou resisténcia quando assuntei a possibilidade de acompanhar suas
aulas. Por isso, minha observacao e registro sobre a P1 e seus respectivos alunos, se fazem
extra-classe.

A P2, por outro lado, acompanhei mais de perto. Além das reunides todas as tercas e
atividades extra-classe, ainda observei suas aulas pela manh3, todas as tercas e quintas. P2
trabalha com o ensino médio (uma turma de 1° ano, trés de segundo e duas de terceiro),
perfazendo a carga horaria de trés aulas por semana, das quais acompanhava duas, em cada
turma. A P2 ¢ professora desde 1994, mas estd na referida escola desde 2001. P2 ¢ a
professora que deu o ponta pé inicial do PAA. Ela que procurou os professores de historia e

organizou os encontros com o prof. Dr. Jos¢ Raimundo Lisboa da FAE/UFMG.

43 . . ~ ~ . . ,
- Embora a escola se organize por ciclos de formacdo, a concepg¢do de turmas seriadas ainda ¢ real. Os
professores, de modo geral, se referem as turmas como séries, a P1 poucas vezes falou em terceiro ciclo.



E importante também ponderar que as professoras que desenvolveram o PAA no tém
e nunca tiveram nenhuma ligagdo com o movimento negro, mas reconhecem que a luta do
movimento foi fundamental para a introdu¢ao do ensino de historia e cultura africana e afro-
brasileira nos curriculos. Além disso, nenhuma das professoras envolvidas no PAA se
consideram negras e nunca freqiientaram cursos de forma¢ao com a tematica citada.

A P1 tem dois cargos na rede municipal de ensino, trabalha no turno matutino em
outra escola e no vespertino na Escola da Vinda. A P2 somente trabalha no turno matutino na
Escola da Vinda. De modo geral, elas tém um bom relacionamento com os professores € a
direcdo da escola. A unica relagdo conturbada observada na pesquisa ¢ com a Pl e a
coordenadora do terceiro ciclo do turno vespertino.

Além das duas professoras que acompanhei mais longamente, existem outros
professores citados nessa dissertacao:

P3 — professora de historia do terceiro ciclo do primeiro turno, que participou da formagao, da
elaboracdo e execu¢do da primeira e segunda etapa do PAA, mas que no més de junho se
afastou do projeto por motivos pessoais. Com essa professora tive quase um més de contato e
como minha pesquisa na escola compreende a terceira e quarta etapa, essa professora € pouco
citada.

P4 — professor de historia do terceiro turno na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), esse
professor participou da formacdo, mas também por questdes pessoais, ndo participou do PAA
em nenhuma das etapas. Entretanto, pude observar — nos murais especificos da EJA, na
Escola da Vinda — que mesmo o professor ndo participando efetivamente do PAA, ele
procurou trabalhar no més de novembro temas como: racismo, preconceito, discriminagao,
raca, etnia e cultura afro-brasileira.

PS5 — professora de artes do terceiro ciclo no primeiro turno. Negra e de longas trancas foi uma
das professoras que ajudaram indiretamente na terceira etapa do PAA. Esta professora apenas
completava sua carga horaria na Escola da Vinda e, segundo P1 e P2, por razdo de tempo (ela
sO vai a escola um dia na semana) ela ndo faz parte do PAA.

Os jovens do ensino médio se constituiram como foco privilegiado de observacao
nessa pesquisa. Durante seis meses acompanhei o cotidiano dos sujeitos na sala de aula,
sobretudo, nas aulas de historia. Circulei por todas as turmas do ensino médio, o que
dificultou muito para selecionar os sujeitos no universo da pesquisa. Decidi por selecionar
aqueles jovens que melhor representassem e sintetizassem as experiéncias vividas no

cotidiano escolar.



Esses sujeitos, na maioria, tém experiéncias e realidades dificeis e marcantes. Ha, pois,
uma grande dificuldade em compreendé-los globalmente. Eles vivem nas comunidades em
torno da escola e sdo provenientes de ambientes que convivem cotidianamente com a
violéncia.

A maioria desses jovens que vivenciaram o PAA passaram a se auto-classificar como
negros, segundo as professoras e o questionario mais adiante apresentado. O que ndo ¢ facil,
como percebemos nos dados do IBGE e como sugerido pela propria lei 10.639/03. Um dos
resultados mais significativos dessa pesquisa foi justamente o elevado nimero de alunos que
se auto-classificaram como negros no total das turmas de ensino médio que responderam os
questionarios: 43% dos alunos se declararam negros, 33% pardos ou morenos, 20%
indefinidos (que ndo se manifestaram diretamente sobre sua cor), 4% outros (“amarelo”,
“indigena” e “nordestino’’) e nenhum aluno se auto-declarou branco.

O trabalho com a historia e a cultura africana e afro-brasileira, permitiu a
desestabilizacdo das identidades desses jovens. Como sugere Hall (1996), Bhabha (2007) e
Silva (2007) as identidades culturais pds-modernas sao fluidas e estdo em permanentes
conflitos. Dai a necessidade de se criar espagos para discutir, problematizar, negociar e
desestabilizar as identidades a partir das diferencas. O PAA se constituiu como um espago
privilegiado e como observamos acima a identidade dos alunos foram (re)significadas a partir
de novos conhecimentos e problemas colocados em sala de aula.

Com base nesses dados podemos considerar que muitos sujeitos se descobriram negros
com o PAA. Nao temos condi¢des de mensurar como esses jovens se auto-declaravam antes
do PAA, mas se pegarmos os dados levantados em 2003, pela Fundagdo Perseu Abramo,
sobre a "Discriminagdo racial e preconceito de cor no Brasil" #a “auto-atribuicdo espontinea
de cor” dos negros ¢ de sete por cento. E neste caso temos 43% dos jovens, o que ¢ um
nimero expressivo.

Os jovens do ensino médio sdo mais independentes e autonomos. Embora tenham
problemas cognitivos e sociais que afligem diretamente suas vivéncias em sala de aula. Eles
se comportaram, na maior parte do tempo, de forma madura e respeitosa. Embora a professora
manifestasse sua preferéncia por algumas turmas, de modo geral, ndo ocorreram muitos
problemas de indisciplina, desrespeito, ataques e discussdes mais eufdricas, enquanto estive

presente.

. disponivel em http://www2.fpa.org.br/portal/modules/news/article.php?storyid=335. Acesso em 12/12/2008




Durante todo o periodo de observagao, a professora retirou apenas dois alunos de sala
de aula por indisciplina. Muitos jovens da Escola da Vinda vivem, ou j& viveram experiéncias
dolorosas e certamente amadureceram com elas. Existem jovens que sdo chefes de familia,
alguns ja tiveram envolvimento com a criminalidade, alguns sdo casados e tém filhos, alguns
ja& sofreram experiéncias dolorosas de perda de amigos, parentes e até mesmo um caso de
estupro. Essas marcas estdo presentes na sala de aula.

Entretanto, a relagdo desses alunos entre si ndo me pareceu muito problematica como
afirmavam as descricdes embutidas nos diarios. E muito negativo que haja no diario uma
descri¢do das turmas, antes mesmo delas se configurarem de fato. As descri¢des das turmas
no didrio foram feitas nos meses de fevereiro e margo, segundo a coordenadora; elas
descrevem as caracteristicas gerais das turmas. E interessante observar que a descri¢do das
turmas sao carregadas de adjetivos negativos e pouco estimulantes. As turmas e os jovens sao
descritos como: ‘“desinteressados”, “sem compromisso”, ‘“ndo ha bom relacionamento”,
“dificuldade de raciocinio logico”, “bastante agitados e conversadores”, “brincam durante as
aulas”, “nao apresentam as atividades”, “dificuldade de interpretagao e escrita”. Todas essas
caracteristicas negativas sao elencadas nos diarios. Apenas uma turma do segundo ano tem
uma descri¢do diferente, os jovens desta turma sdo caracterizados como “alegres, educados,
autonomos e participativos”.

E interessante notar que em minha observagdo, embora notasse todas essas
caracteristicas negativas em todas as turmas, ndo penso ser uma caracteristica geral das
mesmas. Na maioria dos dias observados (que ndo foram poucos), anotei em meu caderno de
campo que as aulas transcorreram bem em relagdo a participacdo e comprometimento dos
alunos. Ao menos nas aulas de historia, percebi que os jovens trabalhavam e permaneciam em
siléncio, respeitosamente, e¢ at¢ mesmo admitindo eventuais represalias por parte das
professoras quando necessario e se desculpando.

Os sujeitos-alunos do ensino médio, em geral, tinham boa relacdo com os professores
e a coordenagdo da escola. Era muito comum vé-los abragando os professores, procurando a
coordenagdo para a resolucao de conflitos, entre outras atitudes maduras. A relacdo entre os
alunos do primeiro ano era talvez a mais probleméatica e mesmo assim nao chegou a afetar o
conjunto da turma.

A minha experiéncia anterior, como professor do ensino médio, me leva a afirmar que
o contexto do ensino médio da Escola da Vinda era bem favoravel para desenvolver uma

pratica educativa mais consistente ¢ duradoura, como o PAA. Havia, contudo, problemas de



relacionamento entre alguns jovens especificos. Mas eram localizados e ndo podem ser
generalizados, como documentado no diario dos professores.

O que pude observar ¢ que o ensino médio nao parece ser contemplado pela Escola
Plural. Principalmente, a organizacdo do tempo e do espaco do ensino médio: seriado, em
salas claramente divididas por méritos e rendimentos; os alunos tem seis horas/aulas por dia;
ndo presenciei atividades interdisciplinares; as avaliagdes seguem padrdes tradicionais, com
provas trimestrais, recuperacao parcial entre os trimestres; ndo ha o regime de progressao
continuada, enfim. Podemos afirmar a partir da realidade observada que o ensino médio tem
um lugar bem particular na Escola da Vinda.

Por parte dos profissionais da Escola da Vinda, como observamos nas falas da
coordenadora, da diretora e das professoras, “o ensino médio sempre foi e € muito importante
para os moradores da regido, porque ele tem historia aqui”. O ensino médio funcionou de
1987-1999 com cursos profissionalizantes: cursos de corte e costura, marcenaria, carpintaria,
elétrica, mecanica, entre outros. A escola sempre foi muito requerida pela populacdo para essa
modalidade de ensino. Mas segundo os referidos profissionais, o ensino médio tem seus dias
contados. A coordenadora e a diretora afirmaram que no ano de 2007 houve uma ameaca, por
parte da SMED, de fechar as turmas de primeiro ano. Entretanto, “houve uma demanda
consideravel para o primeiro ano e a SMED recuou”, como salienta a coordenadora.

Observei que em agosto a coordenadora fixou nos murais da escola anuncios sobre
vagas para o ensino médio na Escola da Vinda. Quando questionei a coordenadora ela me
disse que as turmas, depois de julho, esvaziaram muito. Em minhas observagdes em sala de
aula, desde o més de junho ja observei que, embora cada turma tivesse em média 35 alunos
matriculados, a freqiiéncia era de 20 a 25 alunos. Essa ¢ uma informagdo que sempre aparece
em meu caderno de campo. Assim podemos concluir que hé por parte da SMED a intengao de
acabar com o ensino médio, na mesma propor¢dao em que a demanda por esta modalidade de
ensino enfrenta uma drastica reducgao.

Embora minha inten¢do inicial fosse observar o curriculo real no ensino fundamental,
o ensino médio que se constituiu como o foco privilegiado de minhas observagdes. O PAA
abrangia o terceiro ciclo e o ensino médio, duas professoras trabalhavam com o ensino
fundamental e outra com o ensino médio. Englobava no total 490 alunos (adolescentes e
jovens), compreendendo 9 turmas do ensino médio e 5 turmas do 3° ciclo (os alunos estavam
na faixa etdria de 12 a 18 anos). Minha opc¢ao pelo ensino médio se deu por véarios fatores
observados na fase exploratéria da pesquisa: os alunos estavam mais envolvidos com o tema;

os jovens do ensino médio sdo mais independentes e maduros, permitem o “aprofundamento



do debate”, como sugere o proprio projeto; e os professores eram menos resistentes as
observagoes das aulas.

Além disso, outro problema fundamental enfrentado pela Escola da Vinda ¢ o lugar,
ou melhor, o “ndo-lugar” do ensino médio no programa de ensino do municipio, a EP. A
partir dessas consideragdes iniciais, podemos questionar qual a importancia de manter o
ensino médio na rede publica municipal e, mais especificamente, na Escola da Vinda? Se o
curriculo do ensino médio ndo se enquadra nos programas da EP, onde entdo podemos
encontrar suas bases? O que pensam os profissionais envolvidos nesta etapa de ensino, em
relag@o a isso? O que eles levam em conta no planejamento anual? Qual a posi¢do da SMED
com relacdo ao ensino médio na rede publica municipal?

Segundo a P2 ndo ha durante o ano nenhuma reunido no sentido de se construir um
planejamento curricular anual coerente. Ela afirma que “o curriculo ¢ construido durante o
ano letivo, no dia-a-dia”. Todos os meses os professores entregam a coordenadora os
contetdos lecionados. A coordenadora do ensino médio, por sua vez, diz que o curriculo dos
alunos tem como base a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais, levando em conta
“algumas proposi¢des da Escola Plural”.

Isso somente refor¢a o “ndo-lugar” do ensino médio na proposta da EP. “Nao-lugar”,
ndo no sentido restrito de ndo estar ali, mas de que esta ali e ndo ¢ contemplado com as agdes
respectivas de toda a escola. A organizacdo do ensino médio ainda € por seriagdo, o espago
escolar continua organizado tradicionalmente, os alunos sdo avaliados de forma classificatoria
e punitiva, etc.

Por outro lado, os alunos do ensino fundamental estdo organizados em ciclos, t€m um
espaco escolar organizado de forma diferenciada e as avaliagdes sdo, a0 menos teoricamente,
relacionais e diagnoésticas, sem o carater punitivo da avaliacao classificatoria. A Escola Plural
e o ensino médio nao estabelecem muitas articulagdes no interior da Escola da Vinda. O nao-

lugar do ensino médio na escola da Vinda se deve, sobretudo, a isso.

6.3- O Projeto Ayo Asan

Hoje a consciéncia do carater
homogeneizador e monocultural da escola é
cada vez mais forte, assim como a consciéncia
da necessidade de romper com esta e
construir praticas educativas em que a
questdo da diferenca e do multiculturalismo



se facam cada vez mais presentes. (CANDAU,
2008, p. 15)

Nesta se¢do, apresento o que € o PAA. As palavras de Candau acima, sintetizam bem
o que representa o PAA. Longe de ser um projeto ideal (e sem essa pretensdo) o PAA foi um
projeto original, elaborado por professoras sem nenhum tipo de envolvimento anterior com a
tematica, sujeito a erros e defeitos, passivel de muitas criticas e com dificuldades estruturais.
Contudo, como nos lembra Gomes (2008, p. 81) “muito mais do que um contetido curricular”,
a educagdo das relagdes étnico-raciais e o estudo sobre a Africa e o negro, “tém como objetivo
promover o debate, circular a informagdo, possibilitar andlises politicas, construir posturas
¢ticas ¢ mudar o nosso olhar sobre a diversidade”. Acredito que mesmo com todas as
dificuldades identificadas no PAA, esses objetivos foram parcialmente alcancados pelo
mesmo.

O Projeto foi criado em 2007, embora na pratica, somente tenha come¢ado no ano de
2008. Isto porque as professoras envolvidas sentiram a necessidade de pesquisar um pouco
sobre a tematica para terem mais respaldo no tratamento do assunto. Em conversa no dia
06/06/2008, a professora P3 ** me relatou que a escola pagou uma “assessoria” do prof. Dr.
José Raimundo Lisboa da FAE/UFMG, para fazer um trabalho nos fins de semana, com um

grupo de professores(as) de historia da Escola da Vinda. Mas como comegou o PAA?

Oh, comegou assim... Na verdade eu fiquei sabendo em 2006 que tinha uma
verba aqui na escola pra formagdo de professores (que poderia ser utilizado
também para a formagdo de professores) e que se ndo fosse utilizado ia voltar
pra prefeitura, eu ndo sabia... E a gente ja tinha vontade de trabalhar com
essa temdatica, porque a gente via nas salas, aquilo que a gente tudo jd
comentou. so fala de escravo, negro, escravismo, tinha aquele mal-estar,
aquela coisa, por parte dos alunos e nos também, entdo a gente pensava:
“esse assunto tinha que ser falado, esse tema tem que aparecer, mas como?”’
(Entrevista, P2)

Assim justifica P2 o comeco do projeto. Ela sabia que existia uma verba disponivel
destinada a formacao de professores. Aliada a essa verba estava a “vontade de trabalhar com
essa tematica” despertada, sobretudo, pela realidade dos alunos. Era preciso ir além e ndo “so
falar de escravo, negro, escravismo”. Veja que a professora se refere a um certo “mal-estar”,

“por parte dos alunos e nés também” e isso tinha que ser problematizado em sala de aula,

#_ A professora P3, se afastou do projeto e nio mais participou com suas turmas das etapas do projeto. Em
fungdo de problemas pessoais ela se desligou na primeira semana de setembro.



segundo a professora. Foi nesse contexto que nasceu o PAA. Todavia, antes de desenvolver a
tematica, elas reconheceram a necessidade de uma formagdo mais consistente e, entdo,
procuraram o prof. Dr. Jos¢ Raimundo Lisboa da FAE/UFMG (ja conhecido da P2, que havia
sido sua aluna na graduagao)

Como afirma Silva (2001, p. 66), em relagdo a formagdo de professores, “todo esfor¢o
tedrico e pratico tem como objetivo que o professorado compreenda a particularidade da
condig¢do racial dos/as alunos/as e assim dé um passo para promover a igualdade”. E continua
a autora “¢ preciso compreender que a exclusdo escolar € o inicio da exclusdao social”. Essa
idéia foi bem compreendida pelas professoras que foram em direcdo a esse “passo para
promover a igualdade”.

Segundo as entrevistas das professoras, aconteceram cinco encontros durante o ano de
2007. O prof. José¢ Raimundo Lisboa forneceu textos e bibliografias, além de auxilid-las em
uma sondagem com os alunos e, posteriormente, desenvolver uma proposta para comegar o
PAA. Essa sondagem (ver anexo 2) consistiu na coleta de informacdes sobre os alunos,
através de questionarios fechados, para aproximar o PAA das intengdes dos mesmos. As
professoras argumentam que tinham varias opgoes € os alunos assinalaram aquelas que mais
lhes agradassem. Dos seis professores de historia convidados, apenas quatro se dispuseram a
participar dos encontros, mas no final do projeto restaram apenas duas professoras. Essa
formacao, de certa forma, contribuiu para instrumentalizar as professoras para “decodificarem
as vozes, os siléncios, os silenciamentos e as praticas discriminatérias produzidos e
reproduzidos dentro da escola” (SILVA, 2001, p. 67)

Nesses encontros, segundo as entrevistadas P1 e P2, foram debatidas questdes
variadas: o ensino de historia; a implementacao da historia e cultura afro-brasileira e africana
no curriculo; como trabalhar e abordar o tema em sala de aula; e os conceitos mais

importantes e problematicos no trato da questdo. Sintetizando, argumentam P1 e P2:

(...) entdo na verdade é assim, o que ele mais fez, sinceramente, foi apaziguar
nossa angustia. Que ele via a gente tdo angustiada, tdo perdida e ele
mostrando atraves de relatos e de depoimentos que ele colheu la nesse curso
que essa angustia ndo é sé nossa ndo.””° “Entdo, era geral, tipo assim ela sé
vai serenar se é que vai quando vocés comegarem. Entdo esquecam dela, né?
Ou entdo, mesmo com ela movam-se... (Entrevista, Pl)

*_ A P2 esta se referindo ao curso de aperfeioamento Historia da Afiica e das Culturas Afro-Brasileiras,
promovido pelo Programa A¢des Afirmativas na UFMG. Destinado a professores da Educagido Basica de Belo
Horizonte e regido, gestores, pedagogos e educadores sociais ligados a movimentos sociais e Organizagdes Nao-
Governamentais (ONGs).



ele sempre falou isso: “vocés vdo ter que captar o imagindrio dessa escola.

A 3

Ndo tenho uma receita pra da pra vocés”. Ele nunca falou pra gente: “olha a
escola tal fica assim, a escola x de outro jeito”. A unica coisa que ele falou:
“0 qué que ¢ o imaginario desses alunos aqui da Escola da Vinda”. E a gente
fez uma atividade que os meninos, quando aparecia negro — é uma imagem,
ne? Uma iconografia — assim, so viam isso, violéncia, sofrimento... entdo
sempre essa visdo vitimizadora mesmo do negro. Entdo a gente até percebeu
isso e a gente falou: “ndo entdo por isso que a gente vai romper e vamos
mostrar esse outro lado da cultura negra, o lado luminoso — aqui a gente usa
sempre essa palavra: “o lado luminoso”’, dessa cultura. (Entrevista, P2)

Observa-se na fala da professora que, a partir de uma sondagem da visao dos alunos
sobre 0 negro®®, e a constatagdo da “visdo vitimizadora” do negro difundida entre os mesmos,
elas decidiram “romper” com essa associacdo da imagem do negro a dor, ao sofrimento, a
marginalizacdo, a pobreza e a humilhag¢do. Nesse contexto, que as professoras comecaram a
pOr em pratica o PAA.

Gomes (2001, p. 85) sugere que “o aprofundamento dessas questdes (educacio cidada,
raca e etnia) aponta para a necessidade de repensar a estrutura, os curriculos, os tempos e os
espacos escolares” e cientes dessa necessidade de repensar, sobretudo o curriculo e os
conteudos de histéria, as professoras da Escola da Vinda decidiram abordar o tema e
problematizar os mecanismos e praticas de diferencia¢do e de desigualdades raciais dentro e
fora das salas de aula.

Banks (2006), no mesmo tom, afirma que

A desigualdade que existe dentro da escola é reproduzida no curriculo escolar,
nos livros, nas atitudes e expectativas do professor, na intera¢do aluno-
professor, na linguagem e nos regionalismos lingiiisticos valorizados nas
escolas e na cultura da escola. (Banks, 2006, p. 19)

O mesmo autor, depois de considerar todo o movimento de reivindicagdo por uma
reforma educacional anti-racista — a partir, principalmente, dos anos sessenta —, sugere que “a
integragdo curricular ao conteudo multicultural ¢ o ponto 16gico para comecar o processo de

reforma escolar”. O foco sera, portanto, “fundamentalmente nos esfor¢os para integrar o

*_ E oportuno observar o significado que ha por trds dessas afirmagdes aparentemente inocentes. “O lado
luminoso” da cultura negra. A idéia de luminosidade nos remetem as idéias de luz, claro, branco. “O lado
luminoso”, seria compreendido, portanto, como o lado bom, mas e o lado ruim? A escuriddo, o escuro, o negro.
Enfim, como o estigma da cor reflete nas mais inocentes expressdes € ndo sdo percebidas. “A cor do pecado”,
esse ¢ o tema da novela da rede globo que tem, pela primeira vez, entre os protagonistas, uma atriz negra. Que
pecado? D4 pra imaginar, ou nao?

*_ Essa sondagem ocorreu nas primeiras semanas do ano letivo de 2008 e nela as professoras pediram para que
os alunos escrevessem aquilo que eles sentiam ao ver as imagens (quase todas presentes nos livros didaticos,
principalmente, as classicas gravuras e xilografias de Debret e Rugendas).



conteido multicultural aos curriculos escolares e as licdes aprendidas desses esforcos”,
conclui Banks (2006, p. 17).

P2 explicou que o grupo que comecgou com quatro professores(as) (P1, P2, P3 e P4) o
ano letivo, no primeiro més (fevereiro) sofreu a primeira baixa, s6 permaneceram trés
professoras (P1, P2 e P3) que se identificaram e sensibilizaram com o tema e decidiram leva-
lo adiante. Juntas, no més de fevereiro, elas elaboraram o PAA que duraria todo o ano letivo
de 2008. Quando perguntei a P2 se o objetivo delas era atender as exigéncias da lei, ela
afirmou que a lei ndo “pesou” muito na construgdo do projeto; segundo ela, o projeto nasceu
da préatica cotidiana e a partir da constatacdo da necessidade de trabalhar o tema na escola.
Para P2, “o trabalho ¢ fruto do proprio publico alvo da escola, a maioria dos alunos sdo afro-
descendentes e de camadas populares que sofrem todo tipo de preconceito na sociedade, dessa
constatacdo que nasceu o projeto”.

O projeto, pois, nasceu de uma necessidade captada pelas professoras a partir,
principalmente, da consideragdo do publico alvo da escola e da difundida “visdo
vitimizadora” dos negros. Mas como afirmei anteriormente, os documentos curriculares da
década de 1990 — todos centrados no aluno e preocupados com questdes sociais —,
contribuiram decisivamente na sensibilizagdo das professoras e para o entendimento do
problema identificado. As professoras consideram o forte preconceito na sociedade brasileira
e, a partir das experiéncias do publico da escola propuseram uma pratica pedagogica que

visava problematizar as relagdes étnico-raciais na sala de aula.

(...) a pratica pedagogica deve considerar a diversidade de classe, sexo, idade,
raga, cultura, crengas etc., presentes na vida da escola e pensar (repensar) o
curriculo ¢ os conteidos escolares a partir dessa realidade tdo diversa.
(Gomes, 2001; p. 87)

Nesse sentido, as professoras estiveram sensiveis a realidade da escola, elas ndo
trabalharam com o tema por uma obrigatoriedade imposta por lei, ou por participarem do
movimento negro e terem uma identificagdo pessoal com o mesmo. Na verdade, elas se
sensibilizaram com o tema a partir da “realidade tdo diversa” do publico da escola,
majoritariamente negros e, segundo elas, com problemas de auto-estima e aceitacdo étnico-
racial.

Posso afirmar que a partir das observacdes e de inimeros fatos registrados, que nao
cabem todos nessas paginas, que o projeto Ayo Asan foi uma tentativa valida enquanto um

curriculo multicultural critico para o ensino de histéria. Os alunos viveram as diferencas e



problematizaram-nas. Eles emitiram opinides, posicionaram-se e reposicionaram-se diante das
alternativas identitarias problematizadas em sala de aula. As professoras abordaram varios
temas em sala de aula: as personalidades negras femininas, a musicalidade afro-brasileira,
com a estética corporal e penteados afros e, por ultimo, com o racismo na sociedade
contemporanea.

Canen (2002, p. 63) afirma que uma das caracteristicas da educagdo multicultural é

(...) a quebra de preconceitos contra aqueles percebidos como “diferentes”, de
modo que se formem futuras geragdes nos valores de respeito e apreciacdo a
pluralidade cultural, e de desafio a discursos preconceituosos que constroem
as diferencas.

O PAA se apresenta como uma pratica curricular multicultural critica pois valoriza e
reconhece a diversidade cultural e ndo concebe a cultura africana e afro-brasileira de forma
essencializada e folclorica. O PAA questionou a construcao das diferencas e esteredtipos de
forma sistematica, durante todo o ano letivo e por diferentes meios e recursos didaticos. Além
disso, considero essa pratica multicultural critica, pelo que identificou e apresentou em sala de
aula mecanismos e lutas para a superacgdo do racismo e da desigualdade racial no Brasil.

Assim, no més de fevereiro as trés professoras iniciaram as atividades do PAA e no
més de margo elas passaram a receber quatro horas a mais na carga horaria para desenvolver o
projeto. Afirma P2: “e ai nés ficamos mais naquela responsabilidade de fazer o projeto
acontecer”. A opgdo pela organizacdo das atividades em projeto, se deu em fungdo da
pretensdo das professoras em trabalhar durante todo o ano letivo. Isso englobaria um nimero
maior de alunos e profissionais do primeiro e segundo turno da escola. Nesse sentido,
segundo as professoras, a organizacao por projeto facilita o planejamento das atividades e
permite viabilizar administrativamente encontros especificos sobre o projeto.

Entretanto, como observamos anteriormente, a partir dos relatos das professoras e
observagoes, os professores foram abandonando o projeto e na terceira e quarta etapa apenas
duas professoras permaneceram. O PAA foi o projeto que sustentou e viabilizou a
implantagdo de contetdos no curriculo, relacionados a historia e cultura africana e afro-
brasileira. Posso afirmar, a partir das minhas anotagdes e observagdes em sala de aula, que a
maior parte do curriculo real (ou “curriculo em acdo”, como prefere Canen (2002)), isto &,
aquele curriculo que efetivamente aconteceu na sala de aula entre os meses de junho e
novembro, abordava essa tematica. E, certamente, esse curriculo permitiu aos alunos um

conhecimento novo e valioso. Sentimos o valor desse trabalho quando ouvimos os alunos



participando das atividades, opinando e se expressando, quando pedem para que a professora
continue, quando elogiam as atividades e permanecem atentos e vibrantes nos debates em sala
de aula.

O curriculo real na Escola da Vinda para o ensino de histéria foi, sobretudo, os
trabalhos que giraram em torno do PAA. Primeiro porque toda semana havia reunido de
planejamento. Segundo porque o curriculo formal, sobretudo aquele sugerido pelos livros
didaticos, pouco foi seguido em sala de aula e no planejamento das atividades cotidianas das
professoras. Mas o curriculo formal a que nds professores(as) de historia estamos habituados,
existia e a P2, por exemplo, deu aulas sobre, Idade Média e Moderna no primeiro ano; Brasil
Império, [luminismo e Revolucdo Francesa no segundo ano, Aboli¢do, Republica e Brasil
atual no terceiro ano, entre outros. Mas a maior parte das atividades curriculares para o ensino
de historia no ano letivo de 2008 foram relacionados ao PAA. As proximas segdes descrevem

como se deu o desenvolvimento do PAA.

6.3.1- As duas primeira etapas do PAA: personalidades e musicalidade afro-brasileira*

Na primeira etapa do projeto, realizada entre os meses de fevereiro e marco, as
professoras trabalharam com o tema raga e género, aproveitando a data comemorativa do “Dia
Internacional da Mulher”. Primeiramente, foram realizados estudos e pesquisas sobre a
biografia de mulheres negras que se destacaram no cenario nacional, e posterioemente os
alunos apresentaram em sala de aula esses estudos. Em seguida, na culminancia do projeto,
ocorreu a apresentacdo do grupo “Meninas de Sinha” *° (ver anexo 3).

Segundo as professoras, o trabalho foi muito rico, pois muitos dos alunos se
identificaram com as personalidades estudadas e descobriram que lutar contra o preconceito e
o racismo ¢ muito importante na formacdo da identidade. “Eles viram que a luta dessas

mulheres, sdo muito parecidas com as lutas das suas maes, avos e suas proprias lutas”, essa

identificacdo sem davida “mexeu com muitos deles”.

* - As duas primeiras etapas eu ndo acompanhei e, por isso, as consideracdes que se seguem sao baseadas nas
entrevistas, depoimentos e relatos dos alunos e professoras que participaram de ambas.

#_ Grupo musical — cirandas, cantigas de roda e modinhas — formado por 50 mulheres na faixa etaria de 39 a 93
anos, “o grupo Meninas de Sinha foi criado em 1989 pela Sra. Valdete da Silva Cordeiro, lider comunitaria no
bairro Alto Vera Cruz, em Belo Horizonte, MG, a partir do encontro dessas mulheres no hospital do bairro”.
(Revista RAIZ, disponivel em:
http://revistaraiz.uol.com.br/portal/index.php?option=com_content&task=view&id=217&Itemid=169). Acesso
em 02/12/2008




Eo seguinte, a gente tinha que comegar e ndo sabia como. A gente tinha que
ter um detonador pra esse projeto, ele tinha que comegar de alguma forma.
As aulas comegaram em fevereiro e tinhamos que preparar as atividades. (...)
entdo, nos aproveitamos as comemoragoes do Dia Internacional da Mulher.
Porque a historia do trabalho é muito interessante, a gente fala disso, a
questdo das minorias sociais... E ai a gente pensou que poderia trabalhar os
temas que os alunos ja tem familiaridade com ele. (entrevista, P2)

O “detonador”, isto €, a atividade inaugural do PAA, foi estrategicamente aliada as
comemoracdes do Dia Internacional das Mulheres e articulado ao trabalho e a luta de
liderangas femininas negras. As professoras prepararam varios materiais para trabalharem em
sala de aula com a biografia de algumas mulheres que se destacaram no cenério nacional
como profissionais e liderangas sociais. Algumas dessas personagens, sao: Benedita da Silva,
Carolina Maria de Jesus, Laudelina de Campos Melo, Zezé Motta, Ruth de Souza, Camila
Pitanga, Tais Araajo, Gloria Maria, Chica da Silva, entre outras. De modo geral, esses
documentos foram produzidos com informagdes obtidas na internet e no livro Diciondrio

Mulheres do Brasil de 1500 até a atualidade, disponivel na biblioteca da escola.

Entdo a gente ja ia falar disso mesmo, entdo a gente comegou a pensar:
porque ndo tratar de uma especificidade da mulher negra e ai trazer o tema?
Mas nao é essa mulher sofrida, excluida... mas pegar o que: as vitoriosas que
a midia ndo trabalha, onde elas estdo? As cientistas, as poetisas, na
literatura, nas artes, onde que estdo? Entdo a gente foi resgatar essa historia
e apresentar pra eles. E apresentar pra gente também, porque a gente... Igual
Laudelina de Campos Melo, né, que tem uma historia e uma trajetoria
fantastica. Entdo a gente foi catar essas historias. E ai foi bacana porque
depois a gente teve a culmindncia disso com “Meninas de Sinhd”. E depois
dessa etapa a gente fez uma avaliagdo e os meninos nessa avalia¢do
mostraram que eles queriam falar sobre a musica. (entrevista, P2)

Nesta fala, percebemos no relato da professora como elas desenvolveram a primeira
etapa do PAA e, ainda, como definiram o tema da segundo etapa. Quando, em margo, elas
terminaram a primeira etapa, elaboraram uma avalia¢do (ver anexo 4) em que pediam para os
alunos expressarem seus desejos de conhecimento. E bom salientar que na biblioteca da
Escola da Vinda havia muitos exemplares de livros sobre o tema, muitos desses livros
auxiliaram as professoras em suas praticas cotidianas. Veja na Figura 2 alguns desses

exemplares:
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FIGURA 2 — Biblioteca da Escola da Vinda e os livros sobre a Africa e os negros.

Nesta figura observamos alguns exemplares disponiveis para consulta, encontramos
titulos mais tedricos e consagrados sobre o tema das relagdes étnico-raciais (Stuart Hall, Paul
Gilroy, Ellis Cashmore, Alberto Costa e Silva, etc.), encontramos livros com caracteristicas
mais didaticas, alguns com muitas ilustragdes, algumas pesquisas académicas, entre outros.
Com essa figura comprovamos que a RME-BH, de certa forma, estd contribuindo com
subsidios para promovermos praticas curriculares visando uma educacao anti-racista.

Na segunda etapa, assim como na primeira, as professoras comecgaram trabalhando
com textos (montados e produzidos por elas) que versavam sobre a influéncia africana na
musicalidade do povo brasileiro. A partir deste estudo foi realizada, como culminancia do
projeto, uma “Aula-show: ritmos e batuques afro-brasileiros”.

Esses materiais didaticos produzidos pelas professoras versavam historicamente sobre
os ritmos, como: Samba, Funk, Rap, Hip-Hop e Maracatu. Os materiais, sempre em formato
de cadernos, trazem textos que apresentam a historia desses ritmos e alguns eventos
interessantes em torno dos mesmos, como a polémica entre Noel Rosa e Wilson Batista, o

movimento Rap no Brasil, “As Tias do Samba” e o termo “favela”, além de trazer letras de




musicas como: “Lengo no pescoco” e “Palpite infeliz” de Noel Rosa, “Rapaz Folgado” e
“Mocinho da vila” de Wilson Batista, “Racismo ¢ burrice” de Gabriel O Pensador, “Som do
morro” de Amilcka e Chocolate, “Paz” de Claudinho e Buchecha, entre outras. Depois da
leitura e debate sobre os episddios histéricos dos ritmos referidos havia sempre algumas
questdes que exigiam uma manifestagao pessoal dos alunos sobre os textos. (ver anexo 5)
Todo o trabalho em sala de aula foi sucedido pela chamada “Aula-show” (veja abaixo
a figura 3, e observe como ficou o auditdrio), onde foram apresentadas diversas manifestagdes
musicais tipicamente afro-brasileiras e anteriormente problematizadas. Dangas e musicas
foram apresentadas com a participagdo direta dos alunos. Os alunos protagonizaram a “aula-
show”; segundo as professoras, a participacdo delas na “aula-show” foi minima, “os alunos
que organizaram quase tudo e apresentaram o espetaculo”. O protagonismo dos alunos nesta
atividade, segundo as professoras, serviu para modificar a personalidade de alguns alunos
“dificeis”. Elas citam alguns alunos e argumentam que agora “eles se sentem mais valorizados

e capazes”, por isso, 0 comportamento deles melhorou.

FIGURA 3 — A culminancia da segunda etapa, a “Aula-show: ritmos e batuques a musicalidade que veio da

Africa”



A pintura nos fundos do palco (na parede) ¢ a capa do livro produzido pela SECAD
(Secretaria de Educag¢ao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade), em 2006, intitulado
Orientagdes e Ac¢bes para a Educacdo das Relagées Etnico-Raciais. Todas as imagens no
palco foram elaboradas por um ex-aluno da escola que durante o meu periodo de observagao
esteve auxiliando as professoras na producdo dos cadernos do PAA e nos desenhos que
compuseram os murais e enfeitaram o auditdrio.

Mas retomando a discussdo, posso afirmar que o projeto tem uma caracteristica
fundamental — no meu entendimento positiva — que ¢ sua forma aberta e imprevisivel. O
projeto ndo tem as etapas, com seus respectivos temas ja estabelecidos, eles sdo construidos a
partir da pratica e do cotidiano das professoras. O projeto tem como objetivo central a
construgdo de identidades negras menos estigmatizadas e aumentar a auto-estima dos alunos.
Focadas nesses objetivos as professoras decidem os rumos do projeto e suas praticas
respectivas.

As escolhas e decisdes das professoras, em relagdo ao planejamento e execugdo do
projeto, estdo sempre embasadas em muito estudo e debates sobre diversas bibliografias
disponiveis na escola. Sempre andam com livros em seus armarios, levando-os muitas vezes
para sala de aula, possibilitando o contato necessdrio entre os alunos e os materiais
disponiveis na escola, provocando curiosidade e busca pelo conhecimento da histéria e

cultura africana e afro-brasileira.

6.3.2- “Beleza na Cabeg¢a” 50

Quando iniciei a pesquisa na Escola da Vinda, na primeira semana de junho, o projeto
(AYO ASAN — ALEGRIA, ORGULHO: NOSSAS RAIZES AFRICANAS) estava na terceira
etapa, denominada: “Beleza na Cabeca”, que pretendia trabalhar com os sentidos e
significados do cabelo, como cultura e construcdo de identidade, em diferentes contextos
historicos e sociedades. A idéia era valorizar a beleza dos penteados e estética afro,
apresentando historicamente o significado dos cabelos e penteados como marcagdo de

identidades. O objetivo das professoras era trabalhar para a construcao de identidades menos

*0_ Este titulo ¢ na verdade extraido do primeiro capitulo do livro “Cabelos de Axé: identidade e resisténcia”, de
Raul Lody.



estigmatizadas e na auto-estima dos alunos negros e “mostrar como os padrdes de beleza na
cabega se transforma ao longo da histéria”, como afirma P2 (Caderno de Campo, p. 50).

A professora, enquanto explicava as intencdes da terceira etapa, afirmava “olha como
a cabeca, ela da, ela constroi a identidade das pessoas”. Para fazer os alunos compreenderem
os significados do cabelo e os padrdes estéticos que marcam as diferengas e estigmatizam os
negros, as professoras recorreram a novos conhecimentos e praticas educativas.

Mais uma vez as professoras utilizaram os cadernos’', com textos objetivos e que
causaram grande impacto nos alunos. “Depois debaterem os textos e analisarem as imagens
eles vao entender como a cabeca e o cabelo sdo importantes”. Com esse argumento a
professora pretendia que os alunos fossem capazes de compreenderem que em cada época e
sociedade existem padrdes distintos € que nao hd um certo e um errado. Entdo, elas convocam
os alunos para valorizarem os penteados afro e transformar os padroes estéticos homogéneos.
Isso ficou evidente nas observagdes das aulas, em muitos momentos a professora citava o
poder da midia e da “industria cultural” na criagdo de padrdes estéticos e de comportamento.
Ela procurava problematizar: “porque o cabelo crespo € feio, ¢ ruim e o liso ¢ belo, ¢ bonito,
quem foi que disse iss0?; vocés ja perceberam nos shoppings que as funcionarias das lojas, na
maioria, sdo magras, altas, brancas e com cabelos alisados?; e as mulheres das propagandas de
cerveja na TV? E as atrizes de novelas? E por ai vai...” (afirma P2 em sua aula na turma do
terceiro ano)

A professora procurava sempre problematizar e debater com os alunos os estereotipos
e atitudes racistas corriqueiras. Mais de uma vez presenciei debates sobre os esteredtipos que
aparecem nas falas cotidianas, tratados inocentemente, como: “coisa de preto”, “servico de
preto”, “além de tudo € preto”, “s6 faltava ser preto”, “tinha que ser preto”, etc.. A professora
ainda, mais de uma vez, falou sobre a idéia do “branco” e do “preto”, o primeiro sempre
associado ao bom, o limpo, o correto € o preto sempre ao ruim, o sujo € o errado. Os alunos
participavam, citando exemplos e casos conhecidos de racismo e preconceito. Eles iam além
da questdo racial, citavam preconceito de género (quando um dos alunos comentou sobre a
visita realizada na FIAT, onde constataram que ndo haviam mulheres na linha de montagem),
eles lembraram o caso recente dos policiais que sofreram represalias e afastamento da

corporacdo depois de assumirem a homossexualidade.

51 A

- Em todas as etapas as professoras elaboraram os cadernos. Os cadernos eram coletdneas de pequenos textos
adaptados, fragmentos e recortes variadas que eram agrupados em folhas A4, dobradas ao meio, com colagens
organizadas em formato de um pequeno caderno, (como observamos no anexo 5 ¢ 6).



O caderno da “Beleza na Cabega” (anexo 6), trazia em sua capa um desenho (feito por
um ex-aluno da escola) que chamou muita aten¢ao dos alunos. A professora entdo explicou
como se desenvolveriam as atividades. Primeiro os alunos deveriam ler o texto para em
seguida discuti-lo. Em média, a professora utilizou de cinco a seis aulas com a leitura, o
debate do texto™’, ¢ algumas perguntas e opinides que, eventualmente, os alunos eram
convocados a registrarem. De certo, como afirma as professoras, “o mais importante ¢ o
trabalho em sala de aula, porque ele que conscientiza os meninos”, esse trabalho, segundo ela,
¢ mais facil de ser realizado por que s6 depende dela. Porém, as atividades extra-classe que
foram mais “complicadas”, segundo P1 porque “¢ muito dificil trabalhar essas atividades mais
praticas, fora da sala, porque depende de muita coisa e de muita gente”. A professora se refere
a contatos com colaboradores do projeto, contratacdo de prestagdo de servicos, liberagao de
verba para algumas atividades especificas, confec¢ao de autorizagdes para os responsaveis
dos alunos quando necessario e os pequenos favores dentro da escola envolvendo seus
profissionais. Quando os trabalhos extrapolavam a sala de aula, tornavam-se ainda mais
“complicados”, segundo as professoras. A primeira experiéncia com relagao a isso foi na
segunda etapa, a “Aula-show”, que ndo tive a oportunidade de acompanhar.

No decorrer da terceira etapa foram desenvolvidas diversas atividades no PAA. A
primeira e mais importante, segundo as professoras, ¢ a “parte tedrica™ realizada em sala de
aula. Posteriormente, as professoras iniciaram a “parte pratica” onde ocorreram varias
atividades: oficina de penteados, oficina de maquiagem, oficina de tratamento capilar,
atividades especificas de ensaios e preparagdo para o evento final do “Beleza na Cabega”, o
Desfile de Penteados.

Durante o més de agosto, as professoras estudaram sobre o tema (sobretudo, o livro de
Raul Lody), produziram os materiais didaticos, fizeram varios contatos em busca de parcerias
e firmaram duas (Lacqua di Fiori e Bioextratos), identificaram e contrataram trés cabeleireiras
amadoras e compraram o0s materiais para as oficinas de penteados, planejaram e
(re)planejaram o desfile, produziram oficios, acionaram a SMED para enviar um
representante, prepararam convites para varios conhecidos e interessados no assunto,

produziram um mural e varios desenhos com a ajuda de um colaborador L.R. (ex-aluno),

52_ A previsdo da professora era trabalhar trés dias com o texto, o debate e as atividades. Entretanto, um volume
muito grande de intervengdes dos alunos (que corroboraram para a expansdo dos debates) e continuas
intervengdes pequenas da coordenadora e do disciplinario, exigiram mais tempo.

3. As professoras utilizam essa expressdo para diferenciar momentos especificos da acdo educativa
empreendida. “Parte tedrica” ¢ a realizada em sala de aula, com textos, imagens, transparéncias, data-show e os
eventuais debates e atividades em torno do tema. A “parte pratica”, seria aquela em que as atividades sdo extra-
classe e que os alunos vivenciam a teoria estudada na primeira parte.



prepararam as inscrigdes e o regulamento do evento, definiram os apresentadores e o roteiro
do evento e muitas outras atividades menores, mas ndo menos importantes.

Na primeira metade do més de setembro as professoras trabalharam com o caderno
correspondente a terceira etapa, a “parte tedrica”, e na segunda metade do més aconteceram as
oficinas e os ensaios para o desfile e o teatro “Cabelos de Lelé”. Foram trés oficinas: uma de
trancas e penteados, outra de maquiagem e, por ultimo, de tratamento capilar. O maior
problema seria selecionar os alunos que participariam das oficinas. Ficou definido que os
interessados se inscreveriam nas oficinas de seu interesse ¢ depois seriam sorteados trés
alunos de cada sala. Varios depoimentos demonstram a insatisfacdo das professoras em nao
poder abrir as oficinas e o desfile a participacdo de todos os interessados. Por parte dos alunos
1sso também gerou polémica, mas democraticamente decidiram que a melhor saida era o
sorteio. “Esse € o problema de envolver muitas turmas nesses projetos, chega uma hora que
ndo da pra todo mundo participar”, reclama P2.

Quando decidiram o tema (“Beleza na Cabeca”) elas iniciaram uma busca por livros e
textos que auxiliassem no desenvolvimento de materiais € documentos para os alunos. Depois
de prepararem os materiais (imagens utilizadas no retro-projetor e um texto introdutério), as
professoras comecaram um trabalho em sala de aula (as observagdes se encontram nas

paginas 49 a 54 do caderno de anotacdes)

6.3.2.1. Oficina de penteados

Nos dias 22, 23 e 24 de setembro, ocorreram trés “oficinas”: uma de penteado afro,
outra sobre maquiagem e uma sobre cosméticos, respectivamente. Nesta se¢do procurarei
focalizar a oficina de penteados que, dentre as trés, foi a que mais se aproximou e sensibilizou
os alunos. Entretanto, no dia 23 de setembro, foi desenvolvida com os alunos a oficina de
maquiagem que merece uma importante consideragao.

A meu ver, a oficina de maquiagem em parceria com a Lacqua di Fiori, fugiu um
pouco de todo o trabalho desenvolvido anteriormente sobre a estética negra pelas professoras
em sala de aula. A oficina foi bem comercial e valorizava a pele clara. A professora tentou
intervir e questionar sobre os cuidados e a maquiagem com a pele negra, mas a palestrante-
representante da Lacqua di Fiori reforcava que com a pele negra se “deve usar tudo mais claro

e evitar cores fortes e vivas”, em outras palavras, a maquiagem para a pele negra deve ser no



sentido de clarear a pele. Este foi um dos pontos negativos mais visiveis das oficinas
realizadas.

Porém, no dia 22 de setembro, ocorreu a oficina de penteados afros que, sem duvida,
foi a que mais se aproximou do objetivo das professoras nesta terceira etapa do projeto.
Foram contratadas pela escola trés jovens mogas para fazerem penteados afros em alguns dos
alunos previamente sorteados (como o projeto atinge um ntimero grande de alunos, ndo seria
possivel que trés profissionais, trabalhassem com mais de quatrocentos alunos). Foram
oferecidas quarenta vagas para o ensino médio e quarenta para o fundamental. Ficou
estabelecido que essas vagas seriam ocupadas por candidatos sorteados.

Em meu caderno de campo fiz uma critica ao sorteio dos alunos que gostaria de
compartilhar. Acho que poderia agregar um nimero maior de alunos, os quarenta que
participaram fizeram algum penteado. Mas poderia ter havido alunos apenas como ouvintes, €
que as profissionais fizessem nos alunos sorteados, penteados demonstrando as técnicas
empregadas, enquanto as professoras poderiam aproveitar para falar um pouco mais sobre os
sentidos e significados do penteado em cada cultura, enfatizando, neste caso, a africana.

No dia da oficina, soube que uma delas era ex-aluna e as outras duas eram irmas que
foram sugeridas pelo P4. Em conversa com as jovens irmas, descobri que elas ndo tinham
cursos especificos de corte de cabelo e que haviam aprendido os penteados com familiares.
Afirmou uma das irmas que “minhas tias, minha mae, todas fazem trancas nos cabelos e de
ver nos fomos aprendendo”.

A professora adverte as trangadeiras antes da oficina que os alunos estavam
“sensibilizados”. O processo estd comecando e a intencdo ¢ sensibilizar os alunos para se
sentirem negros. “Eles precisam se assumirem”. Ela fala que o objetivo do projeto ¢ que os
alunos tenham a capacidade de se auto-reconhecerem negros e que o penteado poderia
contribuir com isso.

A oficina foi nos fundos do auditério que foi organizado em forma de um quadrado
em torno de um grande espelho (resquicio do curso de balé realizado na escola nos anos 2003-
2005). O auditorio, na verdade, enquanto funcionava na escola o ensino técnico
profissionalizante (at¢ 1999), era um galpao de aulas praticas. O antigo galpao ¢ enorme e o
auditério compreende menos da metade de todo o galpdo, o restante se transformou numa
espécie de deposito, inclusive ainda hoje se encontram mdaquinas sucateadas utilizadas nos
cursos praticos de marcenaria, carpintaria, entre outras especialidades.

No dia da oficina (22/09) um aluno do terceiro ano, responsavel pela apresentagdao do

desfile de penteados, trouxe consigo dois numeros da revista do projeto AfroReggae, a



chamada de capa era sobre um projeto realizado denominado “Trangando Idéias”, no Dia de
Beleza do AfroReggae e enquanto os alunos eram penteados as revistas circulavam de mao
em mao.

Os alunos estavam muito animados, mas foram logo advertidos de que nao poderiam
ser coisas elaboradas demais, pois ndo havia tempo suficiente. Inicialmente, eles se sentaram
nos bancos improvisados em torno do espelho, onde estavam as trés cadeiras onde as
trancadeiras trabalhavam. Logo eles se levantaram, e curiosos, se aproximaram das
cabeleireiras com a permissao da P2. Enquanto isso, circulavam as revistas que contribuiam
para as escolhas dos alunos. Eles discutiam entre si as melhores opgdes. A medida em que véio
sendo penteados, os alunos demonstram satisfacdo e alegria. “Cabelo ¢ mesmo identidade. Ao
realizar o penteado percebemos como a identidade se transforma”, afirmou orgulhosa a
professora no fim da oficina.

Gomes (2006) nos chama aten¢do para a “perspectiva da inversao”. Segundo a autora,
para alguns homens e mulheres negras a manipulacdo do cabelo e do corpo pode significar a
“aproximacao do polo branco”. Nessa perspectiva, alguns sujeitos “vao apelar para a nao
modificagao dos sinais diacriticos presentes no corpo que remetem a ascendéncia africana” (p.
142). Essa era a intencdo das professoras, fazer com que os alunos valorizassem os seus
“sinais diacriticos”.

Os alunos entdo comecaram a compreender melhor o sentido de tudo aquilo que as
professoras ja haviam relatado. A construg¢do da identidade se faz também com o cabelo. Os
penteados mudam a apresentagdo das pessoas, uma vez que cria um novo visual, uma nova
forma de se posicionar. Pude notar que com essa oficina, uma pequena parte do grupo,
permaneceu com os penteados por um bom tempo, e alguns incorporaram os estilos de

penteados afros.

6.3.2.2. Desfile de Penteados: a culminincia

As inscricdes para o concurso, embora em numero consideravel, ndo acarretou
problemas de participacdo. Embora mais de 40 alunos se inscrevessem, apenas 25
compareceram aos ensaios € desfilaram, outros trés alunos apresentaram o teatro “Cabelo de
Lelé” na abertura do desfile. No palco do auditério uma mesa de jiri com professores e a

diretora da escola avaliaram os penteados e deram as notas. Os alunos foram divididos em



duas modalidades, ensino fundamental e médio e os trés primeiros penteados receberam um

mp3 como premiagdo. Veja as fotos de alguns cabelos vencedores do concurso:




FIGURA 8: aluna apresentadora no desfile de penteados

No dia primeiro de outubro ocorreu o desfile. Eram dois apresentadores do terceiro
ano. A abertura do desfile foi o teatro, sugerido e apresentado por trés alunos do segundo ano,
baseado em um livro infantil de autoria de Fatima Belém “O Cabelo de Lelé”. Sinteticamente,
o livro apresenta o problema da Lelé com seus cabelos crespos. Lelé comeca em frente ao
espelho e “ndo gosta do que vé€”, se sente mau com seus cachinhos e, procurando uma saida,
encontra “o tal livro muito sabido que tudo aquilo pode explicar”, o livro de Lelé leva ela a
uma descoberta fascinante no outro lado do Atlantico, na Africa. Ela descobre que existiam
varias formas de pentear o cabelo que a deixariam linda. Lelé, entdo, olha novamente no
espelho e “ama o que v€” de como sao belos os seus cabelos. Lelé finalmente “descobre a
beleza de ser como ¢ de heranga trocada com os pais, 0 avo e de além mar até”. O livro ainda
conclui dizendo que “o negro cabelo ¢ pura magia encanta 0 menino € a quem se avizinha.

Lelé ja sabe que em cada cachinho existe um pedago de sua historia”.



A intervencao teatral ndo durou mais de trés minutos, mas serviu para sensibilizar o
publico para a questdo dos penteados afros que em seguida foram apresentados. O desfile de
penteados era a atragdo principal e ocorreu logo depois da intervengdo teatral. O publico
agitado, gritava e aplaudia os alunos que desfilavam. A auto-estima desses alunos e o
reconhecimento da negritude, por parte de muitos deles, foram percebidas com um
questionario aplicado um més apds o evento que traz os principais resultados do PAA e que

serdo apresentados a seguir.

6.3.3. A quarta etapa: consolidando o PAA

Antes, porém, gostaria de justificar que houve uma quarta etapa que culminou na
“Semana da Consciéncia Negra”. Essa etapa, sinteticamente, tinha o objetivo de consolidar
alguns conceitos e questdes trabalhados ao longo do ano, referentes a Africa e aos negros de
modo geral. Nessa etapa as professoras elaboraram duas apresentagdes no data-show: a
primeira sobre a Historia da Africa e a segunda sobre o “mito da democracia racial”,
preconceito, discriminagdo e racismo.

O primeiro data-show trabalhou com questdes referentes a historia da Africa,
demonstrando e revelando para os alunos, através de imagens e textos, as contribuicdes
africanas para as areas da ciéncia, da medicina, da arte, da religido, da matematica, da
arquitetura, do comércio e até mesmo da educagdo. Nas aulas que acompanhei da P2, logo no
primeiro slide os alunos foram convidados a citar o que eles imaginavam quando ouviam a
palavra “Africa”, alguns deles ainda viam a Africa como um continente homogéneo, marcado
pela fome, miséria, doengas, paisagens exoticas, pelas guerras e conflitos tribais. Mas, por
outro lado, alguns alunos ja sensibilizados, observaram que a Africa é um continente
diversificado e marcado por diferengas e desigualdades assim como a América, por exemplo.
Eles questionaram, como observamos nessa fala, que “a televisdo, esses jornais, passa soO
idéias falsas, porque nunca mostram outras coisas da Africa, s isso, mas nos sabemos que a
Africa é muito mais que isso” (fome, miséria, guerra, etc.).

Nesse primeiro data-show, a P2 comecou apresentando aos alunos alguns dos
principais esteredtipos que criamos acerca da Africa, como: a concepgio da Africa como um
continente homogéneo; a associacao de fatos isolados a todo o continente; as tendéncias

inatas dos povos africanos para a guerra civil; as populagdes africanas sdo vistas como



sociedades sem historia e registro; as expressoes culturais e religiosas sdo consideradas
inferiores e primitivas; a associacdo negativa da heranca africana; a idéias de que os africanos
sdo aptos ao trabalho bracal, ndo ao intelectual; que os africanos ja eram acostumados com a
escravidio; e a associacdo natural da historia da Africa a escraviddo.

Posteriormente, o data-show trouxe uma questdo: “como a Africa deve ser
concebida?”. Isso gerou um grande debate em sala de aula (as aulas foram realizadas na sala
de informatica) e algumas das discussdes que respondiam a questao levantada podem ser aqui
relatadas: devemos perceber as culturas africanas como diferentes e proprias, ndo como
inferiores ou superiores; a Africa ndo é um todo homogéneo, ela ¢ repleta de peculiaridades e
diferencas; os africanos conheciam a escraviddo, mas isso ndo significa que eram
“acostumados” a serem escravos, eles resistiam, lutavam e negociavam; a Africa deve ser
pensada como um continente complexo e plural, em que a marca mais forte ¢ a diversidade
cultural. Essas foram algumas das questdes levantadas pela P2 e seus alunos.

O quarto slide trazia o seguinte titulo: “Conhecendo a Africa”. Nele a P2 argumenta
sobre questdes da historia da Africa, por exemplo: que a Africa ¢ um continente com mais de
800 milhdes de habitantes; com 54 paises e 10 territérios ainda dominados por estrangeiros;
mais de duas mil linguas, com dialetos variados. Destaque para o arabe e hauga; o “banto” (da
Africa ocidental) trouxe muitas palavras para o portugués; a Africa é marcada pela
diversidade, isto ¢é, existem muitas diferengas na Africa. A P2 continua apresentando um
mapa da Africa para os alunos visualizarem os principais paises e regides africanas.

O data-show ¢ repleto de imagens que mostram o cotidiano dos africanos,
instrumentos e objetos antigos confeccionados pelos mesmos, esculturas, mapas, etc. E a
partir dessas primeiras questdes o slide intitulado “A Africa tem historia”, elencou varios
episodios e contribuigdes da historia africana, enumero abaixo alguns dos temas abordados
durante as aulas:

e A Africa foi onde nos tornamos homens;

e A “pré-historia” da Africa como um tempo de muitas mudancas, de criagdes, de

inventos, de descobertas que revolucionaram o desenvolvimento da humanidade.

e O controle sobre a natureza, as grandes migragdes € novos territorios, descoberta

de novas formas de sobrevivéncias, marcam o inicio da historia da humanidade na
Africa.
e O Egito: “Oriente Proximo” ou Africa?

e (artago: a riqueza do comércio (trigo € ouro) € a inveja e cobiga romana.



O camelo - “o navio do deserto” (as rotas comerciais da Africa e o

desenvolvimento das relagdes comerciais entre as sociedades africanas)

e A expansdo Banta: varias ondas migratérias ao sul da linha do Equador, novos
territorios e novos povos. Desenvolvimento técnico da agricultura e da metalurgia.

e Roma e as missdes para Africa, a expansdo do cristianismo. (“Agostinho, o santo
africano”)

e Olslaea Africa

e Arabes mulgumanos versus Nibios cristdos

e Século XI e a expansio para o sul da Africa (Reino de Gana — o pais do Ouro)

e O desenvolvimento de uma grande rede mercantil (Europa, India, China e Japao).

e O império Mali (séc. XIII e XIV) e Timbuktu (a cidade universitaria)

e “A ciéncia africana”: sistemas de escrita (hierdglifos, pictografica, ideografica e
fonolodgica); a agricultura, a metalurgia e a mineragdo; as sofisticadas técnicas e
teoremas de matematica, geometria e engenharia; a astronomia e¢ o calendario
africano; a medicina e a farmacologia africana; e a grande Universidade de
Sankore, do século IX, em Timbuktu.

e A dominacdo européia e a escravidao

e A resisténcia: as Irmandades Negras; os Quilombos; as insurreigdes negras (a

Balaiada, a Cabanagem, a Revolta dos Malés e dos Alfaiates, Manoel Congo etc.);

o movimento abolicionista; a resisténcia negra (pds-aboli¢do): o almirante negro

(Jodo Candido), a Frente Negra Brasileira, o Teatro Experimental Negro e o

Movimento Negro Unificado.

Na semana da Consciéncia Negra outro data-show foi trabalhado em sala de aula.
Diferente do primeiro esse trazia questdes mais conceituais e exemplos de atitudes racistas
ainda presentes em nossa sociedade. Logo no primeiro slide os alunos se depararam com uma
imagem que levou a um debate interessante sobre as diferengas. (ver anexo 7) Essa imagem
retrata um grupo de patinhos pretos em cima do passeio e um patinho branco em baixo
tentando subir na calgada. A imagem representa simbolicamente como o diferente, o “outro”,
o patinho branco. Os alunos argumentavam: “o branco ai ¢ que sofre por ser diferente”; “ele
precisa da ajuda dos patinhos negros para subir na calgada”; “acho que entre os homens ¢
igual, a Unica diferenca ¢ que os patinhos pretos estariam embaixo”. Esse Gltimo argumento,

evocado por um aluno do terceiro ano ¢ muito interessante e demonstra um entendimento de



que no caso dos homens ¢ a mesma coisa, porém o patinho branco que deveria estar acima e
os pretos embaixo do passeio, evidenciando a desigualdade social e a discriminacao
enfrentada pela maioria da populacdo sabidamente afro-descendente.

Nesse data-show, P2 busca trabalhar com os conceitos de racismo, preconceito e
discriminacdo, pontuando as diferengas entre os mesmo e demonstrando exemplos atuais que
ilustram os conceitos. P2, na tentativa de ilustrar os conceitos para melhor entendimento dos
alunos utiliza um recorte de jornal que relata um caso de racismo entre os médicos em um
posto de saude no Rio Grande do Sul e a dentincia da ONG Maria Mulher para o tratamento
diferenciado recebido pelas mulheres negras que ndo sdo, sequer, tocadas pelos profissionais
da satde. As professoras demonstram imagens de pichagdes com mensagens racistas em
muros das grandes cidades, uma sumula de futebol que relata o conhecido episddio de
discriminacao sofrido pelo jogador “Tinga”, pela torcida do Juventude no ano de 2006. Além
de charges e um mapa do racismo no Brasil.

Os alunos participaram e emitiram opinides revoltados com os exemplos mostrados e a
professora teve o cuidado de explicar que “essas atitudes somente serdo eliminadas, no dia
que fizermos como o Tinga (se referindo ao citado jogador), quando denunciarmos essas
atitudes e exigirmos por justi¢a e retratagdes”, continua P2, “existe no Brasil a lei anti-
racismo e a gente quando se sentir discriminados precisamos aciona-la”.

Esta etapa fechou o PAA no ano letivo de 2008 e acredito ter sido a mais importante,
porque além de recapitular temas e problemas levantados durante todo o ano letivo, permitiu
aos alunos tomarem partido e se sentirem mais preparados e armados para lidar com situacdes
e atitudes racistas, preconceituosas e discriminatorias. Na fala de um dos alunos finalizo essa

secdo: “entdo agora eu quero ver alguém me prejudicar porque sou preto”.

6.4. “Descobrir-se negro”: os principais resultados do PAA

6.4.1. O problema da nao interdisciplinaridade do PAA e o pioneirismo do ensino de

historia para a educacdo das relacoes étnico-raciais na Escola da Vinda

Como relatei acima a maior dificuldade do Projeto Ayo Asan, foi a nao-

interdisciplinaridade. Isso se deveu a variados fatores, a saber: a propria configuragdo inicial



do projeto, que englobava apenas professores de historia; a limitada organizac¢do do tempo de
reunides e trocas de experiéncias entre os professores; a falta de disponibilidade e carga
acumulada de trabalho dos profissionais; e todas as demais peculiaridades que envolvem a
profissao docente e que de alguma forma afetam as praticas escolares interdisciplinares.
Portanto, os trabalhos do PAA se localizaram no ensino de historia.

Concordo com os autores(as) — CANDAU, 2008; MOREIRA, 2008; GOMES, 2008;
entre outros — que argumentam que a lei 10.639/03 deve abranger toda a escola e nunca se
restringir a uma disciplina especifica, porque todos devem estar envolvidos e comprometidos
em direcdo a uma mudancga de postura e atitude frente as relagdes étnico-raciais na escola. Por
isso, ¢ fundamental que todos os professores, alunos e demais profissionais da educacdo
sejam convocados a debaterem e posicionarem diante da questdo, globalmente.

Entretanto, para abranger toda a escola — considerando as observagdes e indicios
colhidos em sete meses, quando acompanhei o0 PAA — o ensino de histdria e cultura africana e
afro-brasileira precisa antes de tudo ser reaprendido. Como sugere Oliva (2002), a Africa ¢ o
africano durante séculos foram, quando nao estigmatizados e discriminados, despojados da
nossa histéria nacional. O que aprendemos sobre a Africa e os africanos quando
freqiientdvamos os bancos escolares? O que diziam os livros didaticos sobre os africanos e
afro-brasileiros? Como os professores reagiam diante de manifestagdes e atitudes que
depreciavam os afro-brasileiros em sala de aula?

Pois bem, é preciso que se trabalhe a Africa e o africano, mas como? Isso exige uma
busca, um aprofundamento da historia e da cultura que os professores de hoje (em sua grande
maioria), quando educandos ¢ graduandos ndo conheceram. E preciso que esses professores
conhegam minimamente o tema e que estejam dispostos a (re)aprendé-lo. E isso exige tempo,
dedicagao e, sobretudo, vontade. Esse aprendizado ¢ gradual, e por isso, PAA representa
apenas uma sensibilizacao da Escola da Vinda para a questao e ndo a resolucao do problema.

Mesmo concordando com a necessidade de expandir o debate sobre as relagdes étnico-
raciais de forma interdisciplinar, devemos ponderar que algumas disciplinas estdo mais

proximas que outras. Como sugere Banks (2006)

Existem mais oportunidades para a integracao curricular de contetidos étnicos
e culturais em algumas matérias do que em outras. Em estudos sociais, em
letras e em musica, as oportunidades de explorar esses contetidos para ilustrar
conceitos, temas e principios sdo mais amplas. (Banks, 2006, p. 25)



Em acordo com os dizeres de Banks a lei 10.639/03 considera que as disciplinas de
Histéria do Brasil, Literatura e Educacdo Artistica, sdo as que tém maior afinidade com o
trato da questdo. Como todo processo de mudanga de mentalidade ¢ longo e gradual, a
educagdo das relagdes étnico-raciais — nao muito diferente — precisa de tempo e de iniciativas
que revelem possibilidades e abram espacos para discussdes mais amplas. Assim, mesmo que
o PAA ndo se caracterize como uma proposta interdisciplinar, ele indica o inicio de um
grande processo de mudanga de mentalidade, neste caso, iniciado pelo ensino de historia.

A disciplina de historia, sempre preocupada com a identidade nacional, a partir dos
novos debates trazidos com os estudos culturais e o reconhecimento da pluralidade cultural,
aponta para a construgdo de uma nova identidade nacional. Nao mais aquela centrada e
universal, mas a identidade formada a partir de relagdes complexas de etnias e racas na
disputa por poder no seio da sociedade.

Como ressalta Circe Bittencourt (2004)

As transformagdes substantivas de uma disciplina escolar ocorrem quando
suas finalidades mudam. As finalidades mudam para atender a um publico
escolar diferenciado e como resposta as suas necessidades sociais e culturais. a
existéncia da Historia escolar deveu-se sobretudo ao papel formador da
identidade nacional, sempre paradoxal, no caso brasileiro, uma vez que
deveriamos nos sentir brasileiros mas antes de tudo pertencentes ao mundo
social cristdo. (BITTENCOURT, 2004, p. 17)

Mas esta identidade nacional “sempre paradoxal”, e obrigatoria nos curriculos
brasileiros de histéria desde o século XIX, “passou a ser redefinida”, como ressalta a citada
autora. Essa redefinicdo aponta para a necessidade de aprofundar o conceito de identidade
nacional. A identidade nacional promovida pelo ensino de historia anterior a redefini¢ao
(localizada por Bittencourt, nas décadas de 1970 e 1980), tendia a interpretd-la de modo
naturalizado e bioldgico, tracando perfis do sujeito brasileiro em busca por uma identidade

centrada e padrao.

Hall explica que

(...) a formag@o de uma cultura nacional contribuiu para criar padroes de
alfabetizacdo universais, generalizou uma unica lingua vernacular como meio
dominante de comunica¢do em toda a nacdo, criou uma cultura homogénea e
manteve instituigdes culturais nacionais, como, por exemplo, um sistema
educacional nacional (Hall, 2006, p. 50)



Essa cultura nacional, continua Hall, “ao produzir sentidos sobre a na¢do” também
constrdi identidades. O ensino de Historia do Brasil esteve sempre preocupado em construir

“sentidos sobre a nacao”, mas sempre a partir da Europa, como afirma Bittencourt (2004).

A Historia do Brasil (...) na visdo liberal mais tradicional, o “descobrimento” é
o momento fundante da nagdo ¢ das relagbes do mundo europeu com as
populagdes nativas ocorrem em fungdo de transforma-las em grupos
“civilizados”, moldados segundo o modelo ultramarino. Também para os que
trabalham com os “modos de producdo”, o nascimento do Brasil se explica
pela logica do mercantilismo europeu. (...) O Brasil nasce na Europa.
(BITTENCOURT, 2004, p. 23)

A disciplina de Histdria, nessa perspectiva, despojou e/ou menosprezou o nao-europeu
na constru¢ao da identidade nacional. As populacdes nativas americanas € as populagdes
africanas que foram seqiiestradas da Africa figuram como coadjuvantes e vitimas nos
discursos da historia. Mas as discussdes trazidas para o campo nas ultimas décadas, sobretudo
acerca da identidade e da diferenca requereram uma redefinicdo nos curriculos e, em
conseqiiéncia, na pratica do ensino de histoéria.

Agora nos ¢ exigido, enquanto professores, um esforco maior para compreender essa
identidade nacional, ndo mais como “um simples ponto de lealdade, unido e identificagao
simbdlica”. Mas como “uma estrutura de poder cultural”. Porque a nag¢do consiste de
“culturas separadas que s6 foram unificadas por um longo processo de conquista violenta”.

Usando as palavras de Hall

Em vez de pensar as culturas nacionais como unificadas, deveriamos pensa-las
como constituindo um dispositivo discursivo que representa a diferenca como
unidade ou identidade. Elas sdo atravessadas por profundas divisdes e
diferengas internas, sendo “unificadas” apenas através do exercicio de
diferentes formas de poder cultural. (...) ndo tem qualquer nacdo que seja
composta de apenas um Unico povo, uma Unica cultura ou etnia. 4s nagdes
modernas sdo, todas, hibridos culturais. (grifos do autor — HALL, 2006, p.
61-62)

A disciplina de historia, a partir do debate social e académico, e reforcada pelos
documentos curriculares oficiais, hoje estd atenta para isso e constitui-se como pioneira no
trato da lei 10.639/03*. Portanto, parece-me previsivel que iniciativas como a representada

pelo PAA partam da referida disciplina, uma vez que o tema encontra ai mais “oportunidades”

. Isso pode ser confirmado com os dados do “Concurso Paulo Freire” realizado pela RME-BH para premiar
projetos sobre variados temas. Segundo informagdes da SMED foram inscritos vinte e cinco projetos, em 2008,
na tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana”, dos quais, a esmagadora maioria eram provindos da
disciplina de historia.



de problematiza¢do, como demonstra Banks (2006). Todavia, embora essas iniciativas partam
majoritariamente das disciplinas de Historia, Literatura e Educacdo Artistica, elas precisam se
desprender e abranger toda a escola, porque a (re)educacao das relagdes étnico-raciais requer
maior amplitude e necessita ser global, assim como o combate a discriminagdo, ao
preconceito e as desigualdades existente na sociedade brasileira.

O curriculo praticado na disciplina de histoéria da Escola da Vinda evidencia a
necessidade de englobar outras areas do conhecimento, pois 0s objetivos propostos podem ter
maior alcance com a participagdo de todos. Os sujeitos entrevistados nessa pesquisa (a
diretora, a coordenadora do ensino médio, P1 ¢ P2), embora insistam na dificuldade do
trabalho coletivo na escola, acreditam que essas iniciativas precisam ser mais abrangentes. No
proprio texto do PAA encontramos indicios dessa possibilidade, como quando se afirma que o
projeto pode contribuir para a constru¢do do Projeto Politico Pedagogico da Escola da Vinda.

Em suma, credito ao ensino de historia um pioneirismo necessario no trato da questio
na Escola da Vinda. Entretanto, considero ser fundamental que, desse pioneirismo abra-se o

espago necessario para praticas educativas mais abrangentes e interdisciplinares.

6.4.2. “Deslocando as identidades”: a forca das prdticas educativas identitarias em sala de

aula

As praticas educativas identitarias sdo aquelas que fornecem aos professores e alunos a
possibilidade de didlogo e negociagdo cultural e identitdrio. Vimos no quarto capitulo que o
ensino de historia no Brasil esteve sempre preocupado com a formag¢do de uma identidade
nacional que, durante muitos anos, era concebida como eurocéntrica. A disciplina de historia
forjou uma identidade nacional etnocéntrica, cunhada em moldes europeus (BITTENCOURT,
2004). Conceitos como diferenga, identidade, multiculturalismo, diversidade e pluralidade
cultural, interculturalidade, tornaram-se importantes para o ensino de historia reposicionar a
identidade nacional.

Canen (2002) apresenta trés caracteristicas fundamentais nas praticas pedagogicas
multiculturais: 1) “a critica cultural permanente dos discursos”, que seria a possibilidade dada
aos alunos e professores de ‘“analisar suas identidades étnicas”, criticarem os mitos e
esteredtipos difundidos na sociedade e gerarem conhecimentos provisorios “baseado na
pluralidade de verdades™; 2) “a hibridizag¢do discursiva”, que consistiria na traducao criativa

de novos “referenciais culturais” a partir da superacdo dos “congelamentos identitarios e as



metaforas preconceituosas”; 3) e, por fim, a “ancoragem social” que busca por conexdes entre
os diferentes discursos (historicos, politicos, sociologicos, culturais e outros).

Como verifiquei na Escola da Vinda, os debates possibilitados pelo PAA em torno das
relagdes étnico-raciais, questionaram aquela suposta identidade nacional centrada idealizada
pelo ensino de histéria e abriu entre os alunos a possibilidade de compreenderem essa
identidade sob novos olhares. As identidades foram deslocadas, os esteredtipos questionados,
os referenciais culturais foram construidos e os sujeitos-alunos envolvidos ao negociarem e
criticarem suas identidades, e perceberem positivamente as diferengas, preconizaram novas
“posi¢des de sujeito”, como sugere Stuart Hall (2006).

Essas praticas, como observado, ndo causariam tantos efeitos se fossem realizadas poucas
vezes ¢ de forma descontextualizada da realidade dos alunos. A pratica educativa
emancipatdria precisa durar o ano todo e atravessar todas as disciplinas e contetidos. A
discussdo da Africa e do negro nas escolas deve ir além de um contetdo curricular, ela ndo
pode se limitar a um contetido trabalhado durante uma semana em cada ano letivo,
perderiamos toda a possibilidade de agdo pedagogica emancipadora se assim fosse, como
esclarece Sacristan (2000). O estudo dessa questdo tem como objetivo “promover o debate,
fazer circular a informagao, possibilitar andlises politicas, construir posturas éticas e mudar o

nosso olhar sobre a diversidade”. (GOMES, 2008)

A educacdo para as relagdes étnico-raciais que cumpre o seu papel ¢é
aquela em que as criancas, os adolescentes, os jovens e os adultos
negros € brancos, ao passarem pela escola bdsica, questionem a si
mesmos 0S seus proprios preconceitos, tornem-se dispostos a mudar
posturas e praticas discriminatérias, reconhecam a beleza e a riqueza
das diferencas e compreendam como essas foram transformadas em
desigualdades nas relagdes de poder e de dominag¢do. (GOMES, 2008,

p. 83)

Foi em busca desses objetivos que as professoras da Escola da Vinda organizaram, até
certo ponto, uma inovagdo curricular. Se pensarmos que as praticas das professores visam
trabalhar a histéria da Africa e cultura africana e afro-brasileira, podemos considerar que o
termo “inovacdo curricular” ndo ¢ mau empregado. Inovagdo nao apenas pelo tema, mas,
sobretudo, pelas a¢des educativas requeridas pelo tema. Abre-se uma boa possibilidade para o
trabalho coletivo dos professores, pois essa tematica precisa de uma pratica mais aberta e

global dentro da escola. A versatilidade metodoldgica, aplicada pelo PAA, no dia-a-dia das



professoras de historia, perduraram todo o ano letivo e, de fato, apresentou resultados
favoréaveis para a (re)educacao das relacdes étnico-raciais na Escola da Vinda.

Alguns autores (Gomes, 2008; Candau, 2008; Canen, 2002) reconhecem um aspecto
comum em relacdo a Lei 10.639/03: que ela ndo pode se tornar apenas um conteudo
curricular, precisa ser transversal e, portanto, perpassar toda a escola: nos conteudos, nas
praticas educativas, nas atitudes e valores dos sujeitos ali presentes, assim como em suas
relagdes pessoais e sociais. O trato do tema exige uma mudanga brusca de postura da escola
frente a discriminacdo e desigualdade social e cultural, em especial das minorias étnico-
raciais. E preciso um envolvimento global, para promover um amplo debate e deslocar as
identidades negociantes.

Entretanto, ¢ justamente esse um dos principais limites do PAA. H4 uma grande
dificuldade em englobar os professores de outras dreas e, conseqiientemente, em promover o
trabalho interdisciplinar mais intensamente. Houve poucas interlocu¢cdes com outras
disciplinas. Eu relatei em meu didrio de campo duas: primeiro com a professora da disciplina
de Geografia que, em determinada ocasido, procurou as professoras em busca de materiais
como mapas politicos e de etnias, areas de conflito, riquezas naturais e minerais do continente
africano, entre outros. As professoras indicaram um livro, Memdria D Africa: a temdtica
africana em sala de aula®, que elas conheciam, mas ndo utilizaram como pude observar.
Outro registro de participagdo ¢ da professora de Artes (P5) que, embora tenha participado no
dia do desfile de penteados puxando a fila dos alunos, ndo desenvolveu nenhuma atividade
conjunta e mais sistematica com as professoras de historia no PAA. Ela apenas figurou como
convidada no desfile, mas ndo houve uma participagdo intensa no processo de formulacio das

praticas.>®

>>_ Os autores justificam a importancia do livro para suprimir “o vazio constatado quanto a sistematizagdo ¢ a
veiculagdo de informagdes relacionadas ao continente africano”. Demonstram a relacdo entre falta de
informagfo, o preconceito e a exclusdo socio-cultural dos negros e reforcam a necessidade de se criar mais
conhecimento e material sobre o assunto. Neste estudo, Carlos Serrano e Mauricio Waldman, apresentam temas
pertinentes sobre a historia e a geografia africana. (SERRANO, 2007)

>6_ As professoras — em relatos, depoimentos, conversas e entrevistas — atribuiram a dificuldade em lidar com a
interdisciplinaridade no projeto a diversos fatores mas, principalmente, pela organizagdo do tempo de trabalho
dos professores. Cada professor tem horarios, durante os dias letivos, dedicados a estudo e desenvolvimento de
projetos, “horario de projeto”, entretanto, como pude observar, esses horarios eram organizados de modo que
aprisionavam as disciplinas e ndo abriam possibilidades de dialogos entre os profissionais das outras areas. Além
dos “horarios de projeto” — esses horarios ndo eram necessariamente preenchidos com atividades do projeto, as
professoras adiantavam algumas questdes sobre o projeto, mas também corrigiam atividades e avaliagdes — as
professoras cumpriam todas as tardes de terca-feira hordrios especificos para reunides do PAA, inclusive
remunerados (4h/a semanais para ambas). Todas as ter¢as, no segundo turno, as professoras se reuniam para
planejar e preparar atividades, materiais ¢ documentos didaticos e informativos, articular parcerias e contatos na
comunidade, etc.



Gomes (2008, p.85-87) nos adverte para alguns cuidados ao praticar a lei nas escolas que
merecem ser relatados. 1) a lei deve ser compreendida como um processo histdrico de lutas e
resisténcias, por isso deve sempre ser contextualizadas; 2) o trabalho pedagdgico ndo pode ser
transformado em conteudo curricular ou limitado as arecas de Historia, Artes e Literatura
(como sugerido pela lei), precisa ser global; 3) acdes desconexas e estanques e o perigo da
folclorizag¢do; 4) e ndo achar que a superacdo da discriminagdo e exclusdo socio-cultural ¢
tarefa apenas da educacao escolar e chamar a responsabilidade de outras instituicdes sociais,
das familias e comunidades, da igreja, etc.

Como argumentei anteriormente, o ponto fraco do PAA foi justamente seu aprisionamento
na disciplina de histéria. Mesmo reconhecendo as dificuldades apontadas pelas professoras,
no sentido de desenvolver praticas mais interdisciplinares, observei uma certa relutancia das
mesmas, em relacdo a participacdo de outros professores. Mais de uma vez, as professoras
tiveram a oportunidade de se aproximarem de outras disciplinas (como citei acima os casos da
Geografia e Artes), mas ndo pareciam fazer muita questdo. Todavia, isso ndo diminui a
importancia da agdo educativa empreendida pelo mesmo. O PAA, através de praticas
permanentes, permitiu aos alunos o contato com novas formas de conceber o mundo, a beleza,
a cultura, a arte do negro e da Africa. Os alunos se comoveram, sensibilizaram e, em muitos
casos, se transformaram.

Podemos observar melhor os efeitos das praticas educativas no questionario aplicado a
todos os alunos do ensino médio que participaram do projeto, na ultima semana de aula. Os
registros dos alunos, mesmo as vezes confusos e contraditorios, nos indicam pistas e direcdes
interessantes para desenvolvermos acdes educativas que problematizem a identidade e a
diferenca em sala de aula e que reeduquem as relagdes étnico-raciais. Vejamos alguns dos

registros feitos pelos alunos no questionario (ver anexo 8)

6.5. Efeitos das praticas curriculares para a educacio das relacdes étnico-raciais na

Escola da Vinda

6.5.1. A Beleza na Cabegca como promotora de auto-estima



A primeira pergunta do questiondrio (“Das etapas realizadas, qual vocé mais gostou?
Por que?”) trouxe-nos algumas informagdes importantes sobre a posicdo dos alunos em
relacdo aos novos conhecimentos abordados pelo projeto. Para analisar as respostas dessas
perguntas, inicialmente, foi feita a analise de todas elas e, em seguida, selecionadas algumas
que expressavam pensamentos mais representativos da maioria.

A primeira informagdo importante que apareceu na analise dos questionarios ¢ que a
etapa que os alunos mais gostaram foi, sem sombra de duvida, a terceira (“Beleza na
Cabega”). Muitos deles consideraram ser a referida etapa a mais interessante, pois houve uma
maior participagdo dos alunos e “porque eu acho que foi onde eu descobri que ndo fui
esquecido”, como afirma um aluno do primeiro ano.

Entretanto, os registros que mais chamaram minha atencao, relacionados as respostas
dos alunos a referida questao, dizem respeito a auto-estima. Boa parte deles se sentiram mais
valorizados e impressionados com belezas antes ndo compreendidas, como podemos observar

neste conjunto de respostas:

Gostei do ‘Beleza na Cabega’, pois deu a chance de mostrar o que os negros
tem de bonito.

Eu gostei mais da Beleza na Cabega, porque fez com que os alunos tivessem
orgulho da sua raga, e mostrou que o negro é lindo, basta valorizar sua
beleza e raca.

Das oficinas de cabelo, por que deu a oportunidade de cada um de nos nos
sentir mais bonitos.

Eu gostei da etapa beleza na cabegca porque foram descobertas belezas que
muitos ndo viam.

Do projeto Ayo Asan, Beleza na Cabega, porque mostrou um modo de beleza
menos usado, porém muito bonito, algo novo.

Com essas respostas percebemos claramente como novos conhecimentos, articulados
com novas praticas identitarias que enfatizam a cultura africana e afro-brasileira, podem de
fato atingir os alunos no sentido de se (re)construir identidades menos estigmatizadas. Agora
eles podem reconhecer beleza em locais antes ndo compreendidos como belos. Em duas
respostas apareceu o termo “orgulho da raga” e em varias que “o negro ¢ lindo”. Como
argumenta Candau (2008) o trabalho com novos conteudos, que desestabilizam os moldes

hegemonicos da cultura ocidental européia tipica do conhecimento escolar, auxilia de forma



grandiosa e evidente — como nos relatos apresentados — na (re)educacio das relagdes étnico-
raciais na escola.

Outro dado fundamental ocasionado, sobretudo, pela desestabilizagdo do
conhecimento hegemonico curricular, se refere a questdo da estética e no¢ao de beleza que

também esteve evidente no registro dos alunos sobre o PAA, vejamos:

Da beleza na cabeca porque la mostrou como era a beleza das nossas negras
no tempo passado que ndo era mostrado.

Gostei mais do desfile Beleza na Cabega. Porque com o desfile percebi a
beleza que os cabelos afros tem e que na verdade nos criamos uma ilusdo com
os cabelos lisos.

Estética afro-brasileira, por conhecermos muitos tipos diferentes de cabelos,
que caem bem em qualquer pessoa. Também porque conhecemos os
penteados de nossos antecedentes.

Beleza na Cabecga, me fez ver que ndo ¢ so os cabelos lisos que sdo bonitos, e
outra ndo existe cabelo ruim.

Beleza na Cabega. Porque eu aprendi que a cultura afro-brasileira tem uma
historia linda pra contar.

Gostei da parte dos penteados. Porque a cultura que se instalou no Brasil
sobre estética implica em dizer que cabelos crespos sdo ruins. E la mostrou
que é completamente diferente.

Quando P2 colocou em discussao os padroes de beleza brancos difundidos por séculos
como o bonito, o adequado e correto, sobretudo, nas aulas que antecederam as oficinas e o
desfile, os alunos tiveram a oportunidade de debater sobre a no¢do de beleza e feiira. Quem
define o que ¢ belo? Porque isso ¢ belo e isso ¢ feio? Porque o claro, a luz, o branco esta
sempre associado a pureza, o bom, o divino e termos como escuriddo, trevas, preto, negro,
estdo associados a idéias de ruim, diabolico, dificuldades, etc.? Todas estas questdes foram
debatidas a partir da leitura do texto de Raul Lody e estdo de acordo com as caracteristica de
uma pratica curricular multicultural critica sugerida por Canen (2002), citadas anteriormente.

Assim podemos mais uma vez atestar a importancia trazida por novos contetidos que
desestabilizam o curriculo hegemdnico. Os alunos questionaram a no¢do de beleza
transmitida pelos meios mididticos, pela escola, pela Igreja, etc., e se posicionaram diante
disso, deslocando suas identidades e compreendendo positivamente as diferengas. Como eles
mesmos afirmaram: “Porque a cultura que se instalou no Brasil sobre estética implica em

)

dizer que cabelos crespos sdo ruins. E lad mostrou que é completamente diferente.’



Alguns deles perceberam que “ndo é so os cabelos lisos que sdo bonitos, e outra ndo
existe cabelo ruim.” E que “na verdade nos criamos uma ilusdo com os cabelos lisos”. Sera
que isso nao contribuiu para a construcao de identidades menos estigmatizadas e nao elevou a
auto-estima daqueles que, por vezes, foram obrigados a acreditarem que eram feios (a partir
dos padrdes estéticos difundidos)? Temos elementos para afirmar que sim, que contribuiu de
forma decisiva para eliminar esteredtipos, preconceitos e discriminagdes, € 0 mais importante:
o reconhecimento por parte dos alunos que “a cultura afro-brasileira tem uma historia linda

pra contar”.

6.5.2. “Todas as pessoas sdo iguais menos na cor”

Nessa secdo abordarei alguns problemas encontrados nas respostas da segunda questdo
(Nas aulas teoricas, antes das apresentagcdes no auditério, vocé considera que aprendeu um
pouco mais sobre a Historia da Africa e a Cultura afro-brasileira? O que? Por que?),
referentes as aulas teoricas.

Os alunos em suas respostas discorrem sobre varios temas que aprenderam nas aulas
teoricas. Afirmam o valor da cultura afro-brasileira e suas contribui¢des; alguns sugerem que
as aulas serviram para se descobrirem negros; alguns lembram que os cabelos tém
significados diferentes dependendo do contexto historico e da sociedade; alguns reconhecem
o valor da luta dos negros na sociedade; outros afirmam a necessidade de lutar contra o
racismo ¢ a discriminagao; etc.

No entanto, aqui encontramos alguns problemas conceituais, por exemplo, a idéia de
igualdade. Alguns alunos afirmaram que todos somos iguais e que a diferenca ¢ apenas a cor

da pele, como relatado abaixo:

Sim. Que as pessoas desse mundo ndo pode julgar ninguém pela cor. Todas
as pessoas sdo iguais menos na cor.

Sim. Aprendi que ninguém tem cor pura todos somos iguais.

Veja que os registros dos alunos demonstram problemas de ordem conceitual. Ora, ¢
preciso muito cuidado ao trabalhar o conceito de diferenca e igualdade. De fato somos todos

iguais, uma vez que ndo existem ragas, mas sim género humano, como eles proprios



relataram. Porém, isso ndo quer dizer que recebemos tratamento igualitario na esfera da vida
cotidiana. E preciso considerar que as diferencas existem e sdo construidas historicamente
(SILVA, 2007) e, pelo mesmo motivo, elas podem ser (re)construidas sob novas
configuragdes. Alguns grupos sociais (mulheres, negros, indios, homossexuais, etc.),
considerados “minorias” — embora numericamente possam ser considerados maiorias — por
muito tempo sdo marcados como os diferentes, “o outro” e, quase sempre, negativamente. E
preciso considerar as diferencgas na pratica, pois, ndo somos todos iguais no que diz respeito
ao acesso ao capital cultural, social e econdmico, principalmente, € ndo somos iguais porque
somos posicionados de modo e forma diferente em contextos especificos.

Como afirma Woodward,

(...) somos diferentemente posicionados, em diferentes momentos e em
diferentes lugares, de acordo com os diferentes papéis sociais que estamos
exercendo. Diferentes contextos sociais fazem com que nos envolvamos em
diferentes significados sociais. (WOODWARD, 2007, p. 30)

Essa idéia de igualdade, expressa nos registros dos alunos, condizem com a difundida
idéia da democracia racial e, por isso, precisa ser desestabilizada e requer uma atengdo maior
por parte dos professores bem intencionados. Caso contrario, corremos o risco de despolitizar
a questdo e desconsiderar a complexa e histérica construcao das diferencas e desigualdades
raciais.

Outra questdo importante, notada nos registros, ¢ que muitos alunos ao falar o que
aprenderam se referem a cultura afro-brasileira e africana como algo distante e do “outro”,
eles nao se colocam como parte dessa cultura. Eles nao identificaram elementos da cultura
afro-brasileira — que eles supostamente aprenderam — como sendo seus, mas dos “outros”.
(Seus, eles, deles, etc.) Mesmo que concebam de modo positivo o aprendizado sobre a cultura
africana e afro-brasileira, eles demonstram (nessa questdo especifica) problemas com a idéia

de pertencimento e identificacao étnico-racial. Por exemplo,

Aprendemos seus costumes, seus modos de vida.
Os estilos da cultura deles e os interesses de dancar, cantar, etc.

Que todos nos fazemos parte desta cultura.

“Os estilos da cultura deles e os interesses de dangar, cantar, etc.” Aqui percebe-se o

distanciamento do aluno em relagdo a identificacdo étnica. Os discursos sdo conflituosos e, as



vezes, contraditorios. Percebemos que alguns desses alunos, embora nessa questdo citem as
referéncias culturais como sendo do outro, na questdo de niimero quatro, por exemplo, se
identificam como negros. Entretanto, outros alunos ja consideram que “fodos nos fazemos
parte desta cultura”. Percebemos assim uma grande ambigiiiddade nos discursos. Aqui o
sujeito se coloca dentro “desta cultura” e nao fora.

Outra resposta que me chamou atengdo foi: “Aceitar nossas diferengas seja por ragas, por
cor.” De fato, devemos aceitar nossas diferencas, mas nunca deixar de desestabilizar os
discursos que existem em torno da mesma. Pois, esta diferenca trata de uma construgdo
historica e imbricada em terrenos de conflitos e interesses, que torna o outro, o diferente
negativamente. E preciso ainda ter consciéncia que da mesma forma que isso é construido,
pode ser desconstruido e ressignificado. Isso deve estar claro na mente dos alunos. Nao basta
apenas aceitar e respeitar a diferenca, ¢ preciso ir além, € preciso problematiza-las e
desestabiliza-las (SILVA, 1996; MOREIRA e CANDAU, 2008; GOMES, 2008).

A partir dessas consideracdes podemos verificar um problema na acdo educativa
empreendida através do PAA, o trabalho com os conceitos de cultura, negro, raga, etnia,
identidade e diferenga, precisam ser mais consistentes, para que estes alunos tenham mais
clareza em compreender que, na verdade, cada um tem mesmo sua cultura mas que, essa
cultura ¢ construida a partir de contribuigdes de diversas outras culturas. Esta ¢ a caracteristica
fundamental da identidade cultural no capitalismo tardio como afirma Hall (2006).

Nao podemos correr o risco de transmitir para os alunos a idéia iluminista e fechada de
que cada grupo de individuos tem uma cultura particular e delimitada, capaz de ser
identificada e particularizada entre outras tantas. Na verdade, como argumenta Bhabha
(2007), a cultura ¢ um campo de fronteira, onde se mesclam e se fundem artefatos culturais
diversos, o local da cultura ¢ um local de troca, de conflito, de fragmentos. Dai seu carater

relacional e mutante.

6.5.3. “Qual a minha cor?”

As consideragdes feitas nesta secdo estdo baseadas nas respostas da questao de nimero
quatro do questiondrio aplicado aos alunos (Pergunta: “Em relacdo aos conceitos de etnia e
raca, como vocé se percebe? Como vocé se vé?”). Na verdade, a intencdo da P2 era saber
como os alunos se auto-classificavam em relacao ao pertencimento étnico-racial.

Gomes (2006) ao dissertar sobre o conflituoso processo de rejei¢ao/aceitacao do ser

negro afirma que



Esses sujeitos convivem com um olhar social, construido historicamente, que
os compara com o padrdo estético do branco, ainda considerado o ideal. Ao
fazer essa comparagdo, a sociedade brasileira constroi uma hierarquia em
termos étnicos e estéticos, minimizando e desprezando os negros por
considera-los distantes do padrdo ideal. (GOMES, 2006, p. 144)

Como ja relatei, a terceira etapa do PAA, “Beleza na Cabeca”, problematizou essa
questdo e, sem duvida, isso causou grande impacto nas identidades dos alunos, como
observamos em seus registros. Todavia, ndo ¢ facil se reconhecer negro no Brasil, ¢ como
afirma Gomes (2006), um “processo tenso e conflituoso” e “construido social e
historicamente (...) em todos os seus ciclos de desenvolvimento humano”. Entretanto, o PAA
se mostrou eficiente no que condiz ao reconhecimento e aceitagdo do ser negro por parte dos
alunos. Mesmo que com muitas contradi¢cdes, ambigiiidades e indefini¢des, pude verificar
quantitativamente, que na Escola da Vinda o ser negro foi descoberto por parte de varios
alunos.

Por exemplo, na questio de nimero quatro do questionario, um dado interessante
observado foi que nenhum dos alunos se reconheceu branco. Devemos compreender isso
como um avanco ou nao? De certo modo, foi um grande avango, pois a maioria dos alunos
como veremos, se consideraram negros e os estudos demonstram a dificuldade dos negros se
auto-reconhecerem como tais (CAVALLEIRO, 2001; GOMES, 2006; MUNANGA, 2004).

Considerando que os documentos oficiais como a lei 10.639/03 e os dados do IBGE
acreditam que menos de 7% dos afro-descendentes se auto-intitulam negros, podemos ver que
o projeto Ayo Asan, de certo modo, contribuiu para elevar, ao menos na realidade
investigada, esta porcentagem para no minimo 43% °’. Por outro lado, nenhum aluno se
considerou branco e isso pode causar um problema as avessas, uma guetizagdo ao contrario.
Por isso, devemos ter o cuidado, enquanto educadores de ndo estigmatizar os alunos brancos
em favorecimento dos alunos negros, na tentativa de promover o debate das relagdes étnico-
raciais em sala de aula.

Como observei, os alunos da Escola da Vinda que acompanhei de perto, de fato, sdo
capazes de se posicionarem de forma mais clara e consciente. Desestabilizar a identidade e a
cultura hegemonica resulta em um conflito essencial entre os sujeitos que, por sua vez,
iniciam uma busca para ressignificar sua propria identidade. Como nos lembra Gomes (2006),

o processo conflituoso do “ser negro”, se reconhecer como tal, ¢ fruto de uma configuracao
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- No minimo, pois, se considerarmos como a grande maioria dos pesquisadores que os pardos sdo afro-
descendentes, isto €, negros, esta porcentagem chegaria a 75,7% do total dos questionarios, sendo o restante os
casos especiais — pouco mais de 3% - e os indefinidos que correspondem a 20,8%.



historica que os despojaram dos padrodes estéticos difundidos como o correto, o belo, o bonito.
O cabelo liso, a pele alva, os tragos finos e delicados configuram os padrdes estéticos no
nosso pais historicamente. O PAA permitiu aos alunos questionarem esses padrdes estéticos e
descobrirem a beleza em lugares antes nao tidos como belos (como ja demonstrei acima).

Para termos uma idéia melhor de como os alunos da Escola da Vinda se auto-
classificaram, posteriormente ao PAA, vejamos a quantificagdo que realizei dos
questionarios™®. No total foram 91 questiondrios analisados. E importante explicitar que
embora a identificagdo fosse facultada, um pequeno numero de alunos assinaram os
questionarios, mas ainda assim serdo preservados seus nomes. Na andlise dos dados, foram
selecionadas as respostas mais representativas de cada questdo e divididas de acordo com as
turmas.

Na quarta questao, onde ¢ pedido para que o aluno se identifique enquanto sua etnia e
raca, consideramos - a partir das respostas e identificagdo dos alunos — quatro categorias: os
indefinidos, brancos, negros e pardos/mestigos/mulatos/morenos.

Os indefinidos foram aqueles alunos que ndo se posicionaram claramente, alguns
argumentaram sobre sua identidade e como o projeto contribuiu para ajuda-los a se definirem,
mas ndo deixaram claro, ndo citaram se eram brancos, negros, morenos, pardos, etc. Em
alguns casos, ¢ possivel identificar, mas como os alunos ndo se posicionaram claramente

preferi coloca-los na situag¢do de indefinidos. Vejamos alguns exemplos:

Talvez branco, talvez negro, ndo sei responder, sou uma mescla dos dois. A
unica coisa que sei ¢ que sou brasileiro.

Que “penso logo existo”. Humano

Eu me vejo ndo totalmente negra mas tenho muito orgulho dessa raga, porque
mesmo eles sendo discriminados eles tem muito talento e outras coisas mais.

Eu vejo isso como um ponto positivo na minha formagdo socio-cultural.

Eu me vejo como vitorioso por fazer parte dessa etnia.

Eu me percebo como uma pessoa normal. Me vejo no espelho e me acho
muito feia.

E meio complicado para mim ainda, acho que me considero multiétnica.

Me vejo uma pessoa normal, com objetivos na vida para ser uma pessoa
melhor, sem preconceitos com pessoas diferentes de mim.

*%_ Esses questionarios foram aplicados nas ultimas semanas de aula, em dezembro. Apenas uma turma do
segundo ano ndo respondeu os questionarios, pois, estava atrasada com os trabalhos e provas ¢ inviabilizaram a
aplicagdo dos mesmos. Entretanto, todas as outras turmas acompanhadas responderam os questionarios.



Eu percebo que sou parda, mais me considero negra, por questdo de familia
(mesticos).

Eu me vejo como todos, ndo importa a cor ou da onde eu vim todos somos
seres humanos.

Etnias eu vejo que existe varias e cada uma com seu valor e ra¢a é uma so, a
humana.

Como podemos observar com os depoimentos acima, esses alunos foram inseridos na
categoria dos indefinidos, porque nao revelaram claramente seu pertencimento étnico-racial.
Mesmo que possamos supor o pertencimento de alguns, como ndo héd uma menc¢ao direta e
clara, optamos por inseri-los nessa categoria afim de evitar qualquer desvio de interpretacao.

Quanto a categoria dos brancos nenhum aluno se posicionou como sendo branco,
embora possamos admitir a existéncia de alguns poucos alunos de pele bem clara nessas
turmas, certamente eles preferiram se colocar como pardos ou estdo na categoria dos
indefinidos.

Na categoria pardo, foram considerados também os alunos que se identificaram como
morenos, mesticos e mulatos, pois estas categorias estdo colocadas pelos proprios alunos
como sendo semelhantes e, por vezes, sindnimas.

Os negros sdo a maioria, 0 que nos permite afirmar que o projeto Ayod Asan na
tentativa de construir identidades menos estigmatizadas alcancou em parte seu objetivo,
demonstrando como para os alunos se tornou “menos dificil” se declararem negros. Nos
registros desses alunos observamos que além de se afirmarem como negros, também
elaboraram discursos positivos sobre os negros e alguns afirmaram terem se descoberto

negros a partir das atividades desencadeadas pelo PAA, vejamos mais alguns exemplos:

Eu me vejo nao totalmente negra mas tenho muito orgulho dessa raga, porque
mesmo eles sendo discriminados eles tem muito talento e outras coisas mais.

Me vejo na raga negra, e me amo do jeito que sou.

Eu me percebo como uma pessoa totalmente afro-brasileira. Me vejo como
uma negra, como minha propria origem ja revela.

Me vejo como afro-descendente e com este projeto passei a me valorizar mais.
Uma pessoa negra com muito sucesso pela frente.

Eu na minha opinido me vejo como qualquer um apesar de algumas
diferencas eu me considero como negra e tenho orgulho de dizer.



Me percebo em volta de um mundo racista, e com muita vidéncia, mas me vejo
como uma pessoa que apenas queria que o mundo ndo fosse assim. Eu me
vejo uma pessoa negra e que ndo tenho ressentimentos por aquilo que eles
dizem de mim.

Eu me vejo negro porque gosto do tipo de musica deles.

Eu me considero negro. Eu me vejo como uma pessoa diferente pela cor mais
igual como ser humano. Porque eu sei que minha cor ndo afetarda meu modo
de viver.

Depois de todos esses estudos da Africa também se sentimos um pouco
africanos.

Eu me vejo uma pessoa de cor escura, negra.

Olha eu me vejo como negra antes desse projeto eu ndo sabia agora eu vejo
as coisas pelo outro lado.

Eu sou negra e me sinto feliz por ser assim.

No total de 91 questionarios analisados e quantificados, 22 alunos incluem-se na
categoria dos indefinidos; nenhum aluno se considera branco; 30 se declararam pardos; ¢ 39
negros. Em outras palavras, 24% dos alunos sdo indefinidos; 0% branco, 33% pardos; 43%
negros.

Observemos os graficos de cada turma separadamente, para posteriormente

analisarmos o resultado geral.
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Fonte: dados da pesquisa

Podemos observar que das cinco turmas, apenas duas apresentaram a categoria pardo
com porcentagem superior a categoria negro. Isso € muito relevante quando comparamos com
os estudos feitos sobre mesticagem no Brasil. Munanga (2006), por exemplo, afirma que o
mestico/pardo/moreno, ¢ uma forma de o negro ascender na escala social. Enrustido no
discurso da democracia racial, os negros optam, na maioria das vezes, por se declararem
pardos. Gomes (2006) e a propria lei 10.639/03, também se refere a dificuldade das pessoas
em se reconhecerem negros, sobretudo, em fungdo da negatividade representada pela cor preta
e o processo historico de racismo, discriminagdo e desigualdade racial da sociedade brasileira.

Nas tentativas praticas das professoras de trabalharem com a educagdo das relagdes
étnico-raciais, embora todas as ressalvas e dificuldades do PAA, elas de fato conseguiram
mudar um quadro alarmante no que diz respeito ao sentimento de pertenca a etnia afro-
brasileira e contribuiram enormemente para eliminar estigmas e aumentar a auto-estima de
varios alunos. Este resultado demonstra que, de fato, o estudo da histéria e cultura africana e
afro-brasileira contribuiu para que os alunos se descubram negros como podemos observar na

seguinte fala de uma aluna do primeiro ano:

Eu gostei mais do beleza na cabega, pois se tratava da cultura negra, e com o
desfile me fez perder a vergonha e o preconceito contra minha propria cor.
Hoje tenho orgulho de ser negra.

Isso pode ser considerado um avango no atendimento das exigéncias da lei, pois como

ela mesma afirma:

(...) tm comprovado o quanto ¢ dura a experiéncia dos negros de ter julgados
negativamente seu comportamento, idéias e inten¢des antes mesmo de abrirem
a boca ou tomarem qualquer iniciativa. Tém, eles insistido no quanto ¢é
alienante a experiéncia de fingir ser o que ndo ¢ para ser reconhecido, de quao
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dolorosa pode ser a experiéncia de deixar-se assimilar por uma visdo de
mundo que pretende impor-se como superior e, por isso, universal ¢ que os
obriga a negarem a tradigdo do seu povo (BRASIL/MEC, 2004, p. 14).

A lei, baseando-se nos dados do IBGE, afirma que 45% da populacdo ¢ composta por
afro-descendentes, no entanto, negros no Brasil sdo aquele que se auto-reconhecem como tal,
um pouco mais de 6% segundo o mesmo documento. Entretanto, nos dados aqui
apresentados, percebemos que essa porcentagem aumenta consideravelmente quando se
problematiza a questdo racial em sala de aula. Podemos considerar que foi o projeto que
aumentou esta porcentagem, pois os relatos das professoras e dos alunos atestam para que
anteriormente (ao projeto) eles nao tinham isso muito claro.

Segundo o documento “(...) € dificil descobrir-se descendente dos escravizados, temer,
embora veladamente, revanche dos que, por cinco séculos, tem sido desprezados e
massacrados”. Com as atividades desenvolvidas no projeto € muito interessante que a idéia de
pertencimento passa a ser compreendida pelos alunos e eles se reconhecem negros,
enumerando diversas razdes e demonstrando, inclusive, orgulho em ser negro. Como afirma
Gomes (2006) “ser negro no Brasil ¢ tornar-se negro”, ¢ descobrir-se negro e nisso sem
davida o PAA auxiliou os alunos que tornaram-se negros.

Existe um relato interessante de um aluno do segundo ano que se assume negro e
justifica sua posicdo afirmando que ¢ negro apenas por gostar das musicas afro. Da
dificuldade em se reconhecer negro verifiquei que com o conhecimento mais sistematizado e
aprofundado os alunos passam a enxergar as diferencas culturais positivamente e, embora
encontrem problemas de auto-identificacao, tornar-se negro, tornou-se mais facil, ou menos
dificil.

Com esses dados acredito que o ensino de histéria e cultura africana e afro-brasileira,
quando bem compreendido e incorporado no curriculo real das escolas, podem fornecer
condigdes para (re)construirmos uma identidade nacional — tdo celebrada pelo ensino de
histéria —, ndo mais uma identidade fixa, centrada e eurocéntrica, mas uma identidade
nacional plural, descentrada, constituida historicamente, por intensas lutas identitirias e
complexas relacdes de poder. Para tanto, compactuo com Banks (2006) quando afirma que a
luta por uma sociedade anti-racista come¢a com a inclusao de conteudos multiculturais no

curriculo escolar. E justamente isso que representou o PAA na Escola da Vinda.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa buscou analisar, descrever e refletir sobre a pratica curricular no ensino
de historia representada Projeto Ayo Asan (PAA) na Escola da Vinda. Acredito que o PAA
representou, ndo um exemplo a ser seguido, mas um caminho possivel para praticarmos
curriculos mais sensiveis as diferencas culturais ¢ menos “falocéntricos”. O PAA foi uma
tentativa de dar eco a todo um processo historico de luta do movimento negro — que culminou
na lei 10.639/02 —, e de problematizar as identidades negociantes em sala de aula a partir de
novos conhecimentos historicos e culturais. Assim, nessa pesquisa, podemos observar como
as praticas curriculares no ensino de histdria contribuiram decisivamente para a construcao de
identidades menos estigmatizadas e estigmatizadoras, ao colocar em questdao os problemas em
torno do racismo e da desigualdade racial, muitas vezes, encobertos pela ideologia da
democracia racial.

Acredito que os alunos e profissionais envolvidos na constru¢do de novos contetidos e
praticas curriculares na Escola da Vinda, protagonizaram uma descoberta fascinante: a
histéria e cultura africana e afro-brasileira. Nesse sentido, entendo que o PAA representou
uma pratica curricular emancipatoria ou “anti-marginaliza¢do”, pois apresentou aos alunos um
conhecimento pouco difundido que revelou novas visdes sobre a Africa e o negro,

corroborando para a (re)educacdo das relagdes étnico-raciais. Segundo Candau,

E crucial que o/a aluno/a observe como em sua identidade se misturam
aspectos que podem ser alvos de discriminagdo e opressdo, assim como
aspectos associados a grupos que tém dominado e explorado outros.
(CANDAU, 2008, p. 47)

O PAA permitiu que os alunos entendessem melhor esses pressupostos € mesmo, as
vezes, com argumentos contraditérios e confusos, eles puderam associar sua identidade
cultural a Africa e ao negro. Também, muitos descobriram o “ser negro”, como observamos
em varios depoimentos acima relatados. Isso evidencia o qudo sdo eficazes os conteudos
multiculturais para uma educagao anti-racista.

Seria oportuno retomar brevemente algumas das discussdes levantadas nos capitulos
que compuseram esse trabalho para esclarecermos o complexo contexto da pratica curricular
empreendida na Escola da Vinda com o propdsito de promover uma (re)educagdo das relagdes

étnico-raciais.
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Num primeiro momento, foi caracterizada a concepg¢do de curriculo adotada na
pesquisa. Vimos que o campo do curriculo se encontra em um local de fronteira, ou seja, ¢
marcado pela heterogeneidade e ¢ atravessado por diversas tendéncias epistemoldgicas e
metodoldgicas que negociam, lutam e (re)nascem dentro do campo. Esse curriculo na
“paisagem pds-moderna” ¢ marcadamente influenciado pelos estudos culturais que trouxeram
novos conceitos e categorias para nos auxiliarmos na leitura da realidade. Argumentei, ainda
sobre essa questao, que a centralidade da cultura promovida com o advento dos estudos
culturais, do multiculturalismo e do movimento pos-colonial, causou um “deslocamento”
(HALL, 2003) do centro para as margens. Esse deslocamento redefiniu o campo do curriculo
e gerou novas politicas curriculares que, por sua vez, exigiram novos conteiidos e praticas que
questionam o etnocentrismo predominante no ensino, em especial, o de historia.

Outra discussdao importante encontrada nessa dissertagao se refere ao desenvolvimento
do debate das relagdes raciais no Brasil e o grande interesse pelo tema despertado no campo
da educacdo. Nesse capitulo, argumento que, na busca da recém Republica por uma
identidade nacional, o negro e toda sua historia e cultura foram subjugados e despojados da
histéria nacional. Foi possivel observar que a identidade nacional foi construida a partir de
relacdes assimétricas entre as ragas, € que a diferenga cultural entre os brasileiros nio era
entendida como positiva e, por isso, prevaleceram os moldes identitarios eurocéntricos. A nao
aceitagdo das diferencas, por parte da incipiente Republica, promoveu ideologias raciais
contra os negros ¢ defendeu o branqueamento da populacdo como tnica saida para o sucesso
do pais.

Contrariamente a essa concepcdo majoritaria da primeira etapa do debate das relagdes
raciais no Brasil, e a idéia de uma democracia racial no Brasil, Florestan Fernandes ¢
convocado para nos situarmos em um momento de ruptura pos-colonial. Defendo que o
discurso apresentado por Fernandes contra a democracia racial e as intensas lutas de
afirmag¢do do movimento negro em meados do século XX, estdo situadas no interior do
movimento de ruptura pos-colonial, quando o “deslocamento” do centro para as margens se
fizeram mais evidentes e as identidades nacionais foram descentradas.

Ainda, foi possivel notar que todo esse movimento tedrico e social em torno das
relagdes raciais no Brasil influenciou diretamente na confec¢do de propostas curriculares na
década de noventa que, mesmo com alguns limites pontuais, promoveram nas escolas uma
renovacao pedagdgica que ainda estd em andamento.

Nesse sentido, pondero que o PAA ¢ um reflexo de todo esse percurso complexo e

conflituoso do debate das relagdes raciais no Brasil. Para tanto, busco a partir da realidade
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investigada, apresentar os sujeitos e a pratica curricular empreendida na Escola da Vinda que
visa uma (re)educagdo das relagdes étnico-raciais — possibilitada a partir da introdugdo no
curriculo de historia do tema da historia e cultura africana e afro-brasileira —, assim como 0s
principais desdobramentos do PAA.

Observamos que a agdo educativa do PAA, era flexivel e constante, com duracdo
prolongada (todo o ano letivo), envolveu diferentes atores e também contribuiu efetivamente
na formacdo de uma identidade negra menos estigmatizada. As a¢des do referido projeto se
estenderam a temas como o das personalidades femininas negras, os ritmos e batuques
tipicamente afro-brasileiros, a estética e identidade negra, histéria da Africa e racismo no
Brasil atual. A descoberta da Africa e do negro, proporcionada pelos novos contetidos
disponibilizados na Escola da Vinda, ocasionaram debates vibrantes e emocionantes,
ressignificando o conhecimento de historia e, sobretudo, a identidade nacional.

Nao obstante, foram observadas algumas dificuldades enfrentadas pelas professoras
em sua pratica cotidiana. A ndo-interdisciplinaridade e o aprisionamento do PAA no ensino
de historia se revelaram como deficiéncias estruturais e dificeis de serem superadas.
Entretanto, consideramos que o ensino de historia, por uma maior proximidade com a
tematica, teve um papel pioneiro nesta instituicdo e foi o responsavel por promover o debate
das relagdes étnico-raciais entre os atores da escola.

Em muitas ocasides foi possivel perceber que os professores de outras areas, em sua
maioria, permaneciam relutantes € ndo se posicionavam em relagdo ao projeto, na mesma
propor¢ao que as professoras (que coordenavam o PAA) mantiveram-se indiferentes quanto
ao didlogo com as outras disciplinas.

A pesquisa nos mostra que o contato dos alunos e das professoras com 0s novos
conteudos curriculares de ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira permitiu uma
incrivel descoberta, a do “ser negro”. Muitos dos atores envolvidos passaram a se
posicionarem como negros — como demonstrei em varios depoimentos — e talvez essa seja a
principal meta alcancada pelo PAA.

Creio que, com base na pesquisa de campo e dos relatos e depoimentos coletados na
Escola da Vinda, o trabalho desenvolvido pelas professoras permitiram que os alunos, além
do contato com novos contetdos e conhecimentos sobre a Africa e o negro, problematizassem
e, em consequéncia, desestabilizassem as identidades negociantes em sala de aula, em dire¢ao
a eliminacdao de estigmas e a um consideravel aumento da auto-estima dos alunos negros.
Ainda, o PAA permitiu (re)configurar a identidade nacional trabalhada pelo ensino de

historia, agora ndo mais entendida como uma identidade centrada e etnocéntrica, mas como
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uma identidade nacional construida historicamente, com muitas lutas e permeada por relagdes
assimétricas de poder.

Contudo, considero que a principal contribui¢ao dessa pesquisa foi revelar caminhos,
possibilidades e alguns limites no trato da lei 10.639/03. Entretanto, ainda ficam algumas
questdes que necessitam ser mais bem compreendidas: como libertar o tema da disciplina de
historia e promover um debate mais amplo no interior das institui¢des escolares? Como
incluir no projeto pedagogico das escolas o tema das relagdes €tnico-raciais € convencer os
profissionais — ainda muito aliados ao discurso da democracia racial — da relevancia do
mesmo? Essas sdo algumas das questdes que ficam para futuros empreendimentos
académicos e que merecem atengdo especial.

O PAA e a Escola da Vinda me permitiram um grande aprendizado enquanto
pesquisador. Fazer pesquisa ¢ tarefa ardua, pois estamos a todo o momento, sujeitos a muitos
acidentes de percurso, erros de foco, nos deparamos com muitas dificuldades ao fazer as
escolhas necessarias, nos defrontamos com situa¢des desconcertantes que reivindicam novos
caminhos ¢ alternativas, corremos o risco de contaminarmos nosso olhar em relagdo aos
sujeitos a nossa volta. Considero que meu aprendizado enquanto pesquisador esta apenas se
iniciando e que ainda hd um longo caminho pela frente, caminho que eu aguardo

ansiosamente.
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ANEXOS

ANEXO 1 - LISTA DE MATERIAIS E REFERENCIAS CONSULTADAS PELAS
PROFESSORAS DA ESCOLA DA VINDA

—

A

10.

11.

12.

13.
14.

Lei 10.639/03;

Os PCNs de Historia, sobretudo o tema transversal da Pluralidade Cultural,

Os cadernos da Escola Plural;

Orientagdes ¢ Ag¢des para Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais. Brasilia: Ministério
da Educacao, Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade, 2006.
MUNANGA, Kabengele (org.). Superando o racismo na escola. 2% edicdo, Brasilia:
Ministério da Educagdo, Secretaria de Educa¢ao Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade, 2005.

BELEM, Valéria. Os Cabelos de Lelé. Rio de Janeiro: Companhia Editora Nacional,
2007.

CAMPOS, Carmen Lucia. A Cor do Preconceito. Sio Paulo; Atica, 2007.
SCHUMAHER, Schuma; BRAZIL, Erico Vital (orgs.). Dicionario mulheres do
Brasil: de 1500 até a atualidades. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2000.

LODY, Raul Gionvanni da Motta. Cabelos de axé: identidade e resisténcia. Rio de
Janeiro: Ed. SENAC Nacional, 2004.

GOMES, Nilma Lino. Sem perder a raiz: corpo e cabelo como simbolos da identidade
negra. Belo Horizonte: Autentica, 2006.

Livro e video produzidos pela ONG Frente 3 de fevereiro sobre violéncia e racismo
policial;

Revista Raiz — véarios numeros

Revista Afroreggae — varios nimeros

Imagens, musicas, textos e documentos variados extraidos da internet.
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ANEXO 2 - Trabalho de observagao e descricao de imagens — a sondagem

Escola Municipal Santos Dumont
Area do Conhecimento: Historia

Prof's: P1, P2 e P3.

Projeto de Ensino e Pesquisa em Historia - Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira.

Trabalho de observagao e descricao de imagens

Nome: Turma:

Atividades:
1- Observe as imagens exibidas e dé um titulo para cada uma (s6 uma palavra):

Imagem 1:------

Imagem 2:------

Imagem 5:------

Imagem 6;------

Imagem 7:------

Imagem 8;------

Imagem 9:------

2- Agora, escolha 5 palavras acima e faga uma frase com cada uma:

3- Comente a seguinte frase:
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“Temos o direito a ser iguais sempre que a diferenca nos
inferioriza; temos o direito a ser diferentes sempre que a

igualdade nos descaracteriza”.
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ANEXO 3 — Primeira etapa do PAA

Escola Municipal Santos Dumont
PROJETO: Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira
Professores: P1, P2 e P3

08 DE MARCO — DIA INTERNACIONAL DA MULHER

Todos os anos, o 08 de marco, em quase todo o mundo, ¢ celebrado como o Dia
Internacional da Mulher. Neste dia ¢ lembrado o tragico episddio do incéndio ocorrido em
uma fabrica téxtil, em 1857, em Nova York, onde morreram dezenas de operarias que
reivindicavam reducdo da jornada de trabalho de 16 para 10 horas. Praticamente, neste unico
dia, a midia divulga matérias que abordam o cotidiano das mulheres, a dificuldade em
conciliar a vida profissional com a maternidade, a discriminag¢do enfrentada no mercado de
trabalho, a violéncia doméstica. As conquistas femininas também sao lembradas: a
participa¢do feminina na politica e nos movimentos sociais, a presenga da mulher no meio
académico e militar. Todavia, paira um siléncio sobre a trajetéria das mulheres negras no
Brasil. Onde estdo essas cidadas? Vitimas do preconceito racial e de género, as mulheres
negras foram muitas vezes invisiveis na analise da constru¢dao da sociedade brasileira. Onde
estd a historia das parteiras, professoras, engenheiras, atletas, diplomatas, misses? E preciso
construir um novo olhar sobre o passado e superar a invisibilidade dessa mulher — a mulher
negra.

MULHERES NEGRAS

No inicio do século XX, eram poucas as oportunidades de as mulheres trabalharem fora de
casa. Como professoras ou enfermeiras, dedicavam-se a atividades que eram quase uma
extensdo de seu lar. A partir da década de 1960, com os movimentos feministas, a situacao da
mulher mudou em quase todo o mundo; no entanto, para as mulheres negras, tudo continua
mais dificil, pois contam com um duplo preconceito: ser mulher em uma sociedade machista e
ser negra em uma sociedade racista.

Em geral, a mulher negra ainda ndo ocupa profissdes de destaque ou antes restritas aos
homens, como acontece com as mulheres brancas. Hoje, ainda é comum encontramos a mulher
negra cuidando da casa e dos filhos de outras mulheres, ou desempenhando trabalhos bracais,
como faxineira e empregada doméstica. E claro que muitas alcancaram o diploma universitario,
mas tém dificuldade em exercer a profissao para a qual se prepararam.

As mulheres negras representam quase metade da populacdo feminina no Brasil, mas
os indicadores do mercado de trabalho ainda sdo bastante desanimadores. E inegavel que entre
o percentual feminino desempregado, as mulheres negras sao maioria.

A auséncia de discussdo em relagdo a discriminagdo do género, e ndo apenas racial,
levou as mulheres negras a se organizar dentro de um movimento de luta, representado
principalmente por Organizacoes Ndao Governamentais, nos quais atuam em varias frentes:
dentncia contra o racismo, direitos humanos, educacdo e assisténcia juridica e psicoldgica,
dentre outras.

CAMPOS, Carmen Lucia. A Cor do Preconceito. Sao Paulo; Atica, 2007. p- 130

Vocé conhece essas mulheres?

CAROLINA MARIA DE JESUS
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RUTH DE SOUZA

LAUDELINA DE CAMPOS MELO

BENEDITA DA SILVA

GLORIA MARIA

ZEZE MOTTA

TAIS ARAUJO

CAMILA PITANGA
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ANEXO 4 — Avaliagdo da primeira etapa e consulta aos alunos

Escola Municipal Santos Dumont
PROJETO AYO ASAN
Professores: P1, P2 ¢ P3

A arte, nas suas mais diversas expressoes, reflete a historia, a cultura, a memoria de um povo. A apresentagdo do
grupo “Meninas de Sinhd” demonstrou a importancia e a beleza das cantigas de roda. Essas cangdes que quase
todos conhecem e que invocam lembrangas da nossa infancia, despertam saudade de um tempo passado.

Gostariamos de saber sua opinido sobre essa apresentagdo e quais as suas sugestdes para as proximas atividades

do nosso projeto. Opine, participe! A sua contribui¢do ¢ da maior importancia para todos nos.

1-  Para vocé, qual ¢ a importancia de grupos como o “Meninas de Sinha”?

2- Em sua comunidade existe algum grupo artistico (danga, pintura, musica, etc.) ?

3-  Vocé participa de algum grupo dessa natureza? Se ndo, gostaria de participar?

4-  Voceé gostou dessa apresentacdo em nossa escola? Acha que outras desse tipo devem ocorrer?

5-  Qual a sua sugestdo de tema ou atividade para desenvolvermos no PROJETO HISTORIA DA AFRICA
E CULTURA AFRO-BRASILEIRA?
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ANEXO 5 - Caderno da segunda etapa
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ANEXO 6 - Caderno da terceira etapa
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ANEXO 7 —slide de abertura do data-show (quarta etapa)
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9

ANEXO 8 — avaliacao da etapa “Beleza na Cabecga’

Escola Municipal Santos Dumont
Area do Conhecimento: Historia
PROJETO AYO ASAN

Profés: Luna e Rosana.

AVALIACAO — 32 ETAPA “BELEZA NA CABECA”

No inicio do ano, apds a apresentacao do grupo “Meninas de Sinha”, realizamos uma
avaliacdo para nortear as acdes do projeto AYO ASAN a serem desenvolvidas ao longo do
ano. Tematicas como a influéncia da cultura negra na musica e estética afro-brasileira,
foram sugestdes trazidas pelos alunos na referida avaliagao.

Agora precisamos refletir sobre a “caminhada” do projeto até aqui. E importante lembrar que
nos, professores, trazemos algumas idéias, mas quem faz acontecer de verdade, sdo voceés,
alunos. Portanto, ninguém melhor do que vocé para avaliar o projeto este ano e sugerir
temas para as préximas etapas.

1) Das etapas realizadas, qual vocé mais gostou? Por

que?

2) Nas aulas tedricas, antes das apresentagdes no auditorio, vocé considera que
aprendeu um pouco mais sobre a Histéria da Africa e a Cultura afro-brasileira?
() Sim O que?

( ) Nao Por que?

3) Depois do desenvolvimento desse projeto, vocé é capaz de identificar elementos da
Cultura afro-brasileira em seu cotidiano?

Quais?

4) Em relagao a conceitos como etnia e raga, como vocé se percebe? Como vocé se

~

vé?
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