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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de P6s-graduacdo em Ciéncias Sociais
Universidade Federal de Santa Maria

ROMPENDO BARREIRAS: RELACAO ENTRE CAPITAL CULTURAL
E CONSCIENCIA RACIAL
AUTORA: MARIA RITA PY DUTRA
ORIENTADORA: MARIA CATARINA CHITOLINA ZANINI
Data e local da Defesa: Santa Maria, 04 de abril de 2012.

A presente pesquisa envolveu cinco professoras negras que atuam nos anos iniciais de
duas escolas publicas do municipio de Santa Maria/RS e teve por objetivo identificar os
fatores presentes na relacdo entre capital cultural e consciéncia racial na escolha da profissao
dessas professoras. A questio norteadora do trabalho foi saber “qual a relagdo entre o capital
cultural e a consciéncia racial na escolha da profissao de professoras negras?” Investiguei se a
formacao intelectual das agentes sociais pesquisadas de alguma forma influenciou sua opg¢ao
profissional, as expectativas das professoras com relacdo a profissdo; as evidéncias de
consciéncia racial entre elas e como isso se reflete na metodologia de trabalho adotada em sua

pratica pedagdgica.
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ABSTRACT

Master of Science Degree Dissertation
Program of Master Degree in Social Sciences
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CAPITAL AND RACIAL CONSCIENCE
AUTHOR: MARIA RITA PY DUTRA
ADVISOR: MARIA CATARINA CHITOLINA ZANINI
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The present research included five black teachers that act in the initial of two public
schools of the municipal district of Santa Maria/RS and it aimed to identify the present factors
in the relationship between cultural capital and racial conscience in the choice of those
teachers' profession. The guiding subject of the work was to know "what is the relationship
between the cultural capital and the racial conscience in the choice of the black teachers'
profession? "I investigated if the intellectual formation of the researched social agents of
some form influenced their professional option, the teachers” expectations regarding the
profession; the evidences of racial conscience among them and as it reflects in the work

methodology adopted in their pedagogic practice.

Keywords: Racial conscience. Cultural capital. Smo. Black teachers. Education.






LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ANDES: Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior
APN’s: Agentes de Pastoral Negros

CCJ: Comissdo de Constitui¢ao de Justica

CECAN: Centro de Cultura e Arte Negra

CNPIR: Conselho Nacional de Promocgao da Igualdade Racial
CNPPIR: Conselho Nacional de Politicas Promocao da Igualdade Racial
CONAPIR: Conferéncia Nacional para a Igualdade Racial

CONPIR: Conferéncia Nacional de Promog¢ao da Igualdade Racial
CPERS: Centro dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul

CTG: Centro de Tradi¢des Gatichas

CUT: Central Unica dos Trabalhadores

DE: Delegacia de Educacao

8? DE: 8" Delegacia de Educagao

DEM: Partido Democratas

DNA: Acido Dezoxirribonucléico

DRT: Delegacia Regional do Trabalho

EUA: Estados Unidos da América

FNB: Frente Negra Brasileira

IBGE: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IEOB: Instituto de Educacao Olavo Bilac

IER: Instituto de Estudos da Religido

IPE: Instituto de Pesquisas Educacionais

IPEA: Instituto de Pesquisas Econdmica Aplicada

MN: Movimento Negro

MNU: Movimento Negro Unificado

MNUCDR: Movimento Negro Unificado Contra a Discriminag¢do Racial
MSN: Movimento Social Negro

MThb: Ministério do Trabalho

MTM: Museu Treze de Maio

MUCDR: Movimento Unificado Contra a Discriminag@o Racial

NEN: Nicleo de Educadores Negros



OIT: Organizagao Internacional do Trabalho

ONU: Organizagdo das Nagdes Unidas

PDT: Partido Democrético Trabalhista

PIBID: Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
PIM: Primeira Infancia Melhor

PNAD: Pesquisa Nacional sobre Amostra Domiciliar

PNLD: Programa Nacional do Livro Didatico

PPV: Programa de Prevenc¢ao contra a Violéncia

PRAEM: Programa de Atendimento Especializado Municipal
PROET: Programa de Educacio para o Transito

RFFSA: Rede Ferrovidria Federal Sociedade An6nima
SEPPIR: Secretaria Especial de Politicas de Promocao da Igualdade Racial
SINPRO: Sindicato dos Professores Particulares

SMED: Secretaria Municipal de Educacao

STF: Supremo Tribunal Federal

TEN: Teatro Experimental do Negro

UFRGS: Universidade Federal do Rio Grande do Sul

UHC: Unido dos Homens de Cor

UNEGRO: Unido de Negros pela Igualdade

UNESCO: Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura
USP: Universidade de Sao Paulo



LISTA DE ANEXOS

ANEXO I - Selo da Educagdo para a Igualdade Racial..........ccccoovvveeniieeiiiennieecieeceeee, 155
ANEXO II - Cartaz da Campanha “Igualdade racial € pra Valer”...........cccoceviienienieenennne. 156
ANEXO III — Formulario de ENtrevista .......coc.coivieiiiiiiiiiinieeieesieeieeeceee e 157
ANEXO IV — ENtrevista aberta .......cc.cevueriiriieiiinienieeieeitesie ettt sttt 163
ANEXO V — Semana da ConscCi€ncia NEZIa ........cceeecuieeriieeniieeniieeieeeireeeveeeieeesvee e 164
ANEXO VI - Termo de CONSeNtimMento ...........cocuererruerierieeienienieeienieenseeeeneesseeeesseenseennes 169
ANEXO VII - Termo de Consentimento informado ..........c..ccocceerieriieniennienicinienieeee 170

ANEXO VIII - Algumas sugestdes de literatura infanto-juvenil ............ccccceevvvienieniieenennne. 171






SUMARIO

INTRODUGAQ ....ooeeereeecreeresssessessssessesesssssssssesssssssssssesssssssasssessessssesssssssesssssssessssesssssssassssesses 17
1 TECENDQO A REDE ......uuouiiiiiiinuinsnissensanssnnssssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 31
1.1 O cendrio INternacioNal........cceceeeenecseissensensunssenssenssncsensesssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 37
1.2 MOVIINENEO NEET0 c.uveeerreniersaneesssnesssanssssasesssasesssasesssssessasssssasssssasssssasesssassssssssssssssssasssssasssses 40
1.3 RACISIMO € EAUCACAD c.cuvveruriesurissnnsssnesssissaresssnsssnessssssssessssssssessssssssosssssssssssssssssesssssssssssssssasss 52
1.4 Cenario em MOVIIMENLO.....ccceerurerenssinsnssenssesssisssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 58
2 “O FIO E A REDE DO EQUILIBRISTA ....ccuierissinsuissensnsssnssssssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssass 71
2.1 Que palavras eStoU dIiZENAO .....cccveeerrericssaresssanesssnsessnnessasssssasssssasesssasesssssessssssssasssssasssssans 72
2.2 Negras 1eMDIaNCaS ......ciceceicncnicssnicsssnesssssesssssesssssessssssssssssssssesssssesssssesssssesssssssssssssssssssssss 84
3 ROMPENDO BARREIRAS ......coiiiinninsensinssissssssnsssissssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 920
3.1 No limiar da insercio do negro na sociedade brasileira .......c.ccceeveeecssercssnrcscrercssnnscsenns 90
3.2 A ideologia da democracia racial ........cccceeciceicnssencsssnncssnicssasesssascsssasesssasesssssessasssssassossans 99
3.3 A insercao da MUINer NEGra.........couieiiinseicsnissnncsnissnnsssisssnesssssssssssssssssssssesssssssssssssssases 104
4 EDUCACAO, UM CAMPO DE DISPUTAS ......cevueerrrrrereersssssssssssssessessessessessessesssssessssasses 109
4.1 O processo de traballo........coueiccrericisencsssanesssnncssnnssssnnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 109
4.2 Uma arena de diSPULAS ......ccceverecssresssancsssanessasssssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 112
5 CONCLUSAO ... cuctncurinssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 135
REFERENCIAS .coouuivmmscnmmescnssascssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassassssssssssassasssssssss 139

AXENOS couocieininnnnnennensnessnnssesssnssasssesssessassssssssssssssassssssassssssssssasssasssssssssssssssssasssassssssassssssassssess 153






INTRODUCAO

Este estudo teve por objetivo identificar fatores presentes na relacdo entre capital
cultural' e consciéncia racial® na escolha da profissdo de magistério por cinco professoras
negras que atuam nos anos iniciais na rede de ensino do municipio de Santa Maria-RS. A
grande questdo que norteou meu trabalho foi saber “qual a relagcdo entre o capital cultural e a
consciéncia racial na escolha da profissdo de professoras negras?”’, tendo investigado
especialmente a formacdo intelectual dos agentes sociais pesquisados verificar se esta, de
alguma forma, influenciou sua opg¢ao profissional.

A pesquisa se desenvolveu em duas escolas: em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental, situada na regido oeste da cidade, onde trabalhavam quatro professoras negras
e, em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental, localizada na regido leste do municipio,
onde atuava a quinta professora. Meu primeiro contato com o campo de pesquisa ocorreu no
més dezembro de 2010, prolongando-se no decorrer do ano de 2011.

Santa Maria®, “Cidade Coragdo do Rio Grande™”, possui uma populacao de 261.031
habitantes, de acordo com os dados do IBDE (Cidades@/ZOlO)S. Na zona urbana, residem
248.347 pessoas, e na zona rural, 12. 684 pessoas. Com relacdo ao gé€nero, a cidade possui
13.763 mulheres a mais que homens, sendo 137.397 mulheres e 123.634 homens.

A populagdo estudantil € de 49.494 estudantes matriculados na educacao bésica. Deste
nimero, 3.995 estdo no Ensino Pré-escolar, atendidos em 77, das quais 38 sdo municipais, 28
privadas e 11 mantidas pelo estado, envolvendo 225 professoras. No Ensino Fundamental

estao

! Por capital cultural entendo o aciimulo de riqueza cultural erudita e de “cultura escolar”. Segundo Bourdieu, “a
no¢do de capital cultural impds-se primeiramente, como uma hipétese indispensdvel para dar conta da
desigualdade de desempenho escolar de criancas provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o
“sucesso cultural”, (...) a distribui¢do do capital cultural entre as classes e fragdes de classe (BOURDIEU, 2008,
p. 74).

* Por consciéncia racial entendo a percepgdo que cada individuo pode ter acerca de seu pertencimento étnico.
Sartre reitera que os negros devem abandonar o modelo do colonizador e se entender e pensar como individuos
negros. Assim diz ele: “Cumpre primeiro que aprendam a formular em comum tais reivindicagdes e, portanto,
que se pensem como negros”. (SARTRE, 1965, p.98).

3 Criada em 16/12/1857, Santa Maria pertencia a0 municipio de Cachoeira do Sul, o municipio tem uma édrea de
1,779,6 km? e uma densidade demogréfica de 146,7 hab/km? (Dados da FEE.gov.rs).

* Codinome dado a cidade de Santa Maria por localizar-se no centro geografico do estado do Rio Grande do Sul.

> FONTE: IBGE Cidades @/2010. Ministério da Educacdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais - INEP - Censo Educacional 2009. NOTA: Atribui-se zeros aos valores dos municipios onde ndo
h4 ocorréncia da varidvel.
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matriculados 35.135 alunos, frequentando 105 escolas, 31 estaduais, 1 federal, 54 municipais
e 19 privadas, envolvendo 1.902 docentes. 10.364 alunos frequentam o ensino médio,
distribuidos em 35 escolas, sendo 22 estaduais, 10 privadas e 3 federais, totalizando 852
professores. Apesar de ser considerada cidade cultura, Santa Maria ainda ndo conseguiu zerar
sua taxa de analfabetismo, estando em torno de 3, 17% e a expectativa de vida ao nascer é de
74,01 anos.

Na composi¢do racial, o municipio apresenta 16 % de sua populacdo de origem
afrodescendente, sendo que 13.521 se autodeclararam pretas e 28.046 pardas.

Quanto ao capital econdmico, 2.582 pessoas t€m um rendimento nominal mensal de
até ¥ de salario minimo (quase 10% da populagdo), em posicdo oposta, 447 pessoas recebem
mensalmente mais de 30 saldrios minimos. O nimero de eleitores da cidade é de 184.419
pessoas.

A rede de ensino municipal, conforme dados do site oficial da SMEd (Secretaria
Municipal de Educacdo), € constituida por 80 escolas, sendo 54 escolas de Ensino
Fundamental, 45 localizadas na zona urbana e 9 na zona rural; 24 escolas de Educagdo
Infantil, sendo 01 na zona rural, 19 escolas na zona urbana e 04 conveniadas; além de 02
escolas de ensino profissionalizante. A rede municipal de ensino possui 19.338 alunos
matriculados, atendidos por 1558 professores. Do total de alunos que frequentam as escolas
municipais, 271 participam de atividades no turno inverso ao da aula, com atendimento
educacional especializado, na forma complementar ou suplementar. Para tanto, sao
desenvolvidos programas, com apoio financeiro do governo federal, como: o Programa de
Atendimento Especializado Municipal (PRAEM); Oficinas Pedagégicas, Programa de
Educagdo para o Transito (PROET), Programa de Prevengdo contra a Violéncia (PPV),
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Programa Pré-Letramento,
Trabalho Justi¢a e Cidadania, Primeira Infancia Melhor (PIM) entre outros.

No municipio, os professores encaminham suas reivindicagdes através do CPERS
(Centro dos Professores do Estado do Rio Grande do Sul), do Sindicato dos Professores
Municipais de Santa Maria e do SINPRO (Sindicato dos Professores Particulares de Santa
Maria). H4 apenas uma organizacdo especifica de professores negros, o Nucleo de
Educadores Negros (NEN), que se redne, esporadicamente, no Museu Treze de Maio®

tratando de tematica racial.

6 . . . ~ A

O Nicleo de Educadores Negros congrega professores com diferentes titulacdes e que t€ém, em comum, o
compromisso com a eliminac¢do do racismo, tanto da escola, quanto da sala de aula. O grupo retine-se na antiga
Sociedade Cultural Ferrovidria 13 de Maio, hoje, Museu Treze de Maio.
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O objetivo geral da pesquisa foi identificar os fatores que influenciaram na constru¢do
do capital cultural e consciéncia racial para a escolha da profissdo dessas mulheres negras. Os
objetivos especificos foram identificar as expectativas das professoras com relacdo a sua
profissdo; identificar as evidéncias de consciéncia racial entre as professoras entrevistadas;
relacionar as evidéncias do capital cultural entre as professoras pesquisadas; relacionar como
a consciéncia negra das professoras se reflete em sua pratica docente e, por fim, verificar a
metodologia de trabalho adotada pelos agentes sociais da pesquisa, em seu fazer pedagdgico,
com relagdo a tematica étnico-racial.

Utilizei a etnografia que consiste no estudo direto € proximo junto a sua cultura,
requerendo, para tanto, uma andlise detalhada dos comportamentos, costumes e crencas
aprendidos e compartilhados pelo grupo. Para Magnani (2009, p.135), o método etnogréfico
propicia uma relagdo de troca, em que o “pesquisador entra em contato com o universo dos
pesquisados e compartilha seus horizontes”. Peirano (1992, p. 4), ao se posicionar a favor da
etnografia, argumenta que “somos todos cientistas sociais, herdeiros de uma tradicdo que
remonta a Durkheim (que ndo distinguia a sociologia da antropologia) e Weber (para quem a
interpretacdo era uma das caracteristicas das ci€ncias da cultura)”.

Ao estar em campo, tinha consciéncia da importancia e riqueza de cada momento
unico, com as professoras informantes, uma vez que os fatos sociais, fenomenos complexos,
podem ser observados, porém “‘sdo irreproduziveis em condi¢des controladas” (DAMATTA,
1987, p. 21), ao contrario do que acontece na area das ci€ncias naturais. Cada encontro, cada
entrevista eram marcados por condicdes particulares e por uma relacdo
pesquisador/pesquisado tnica.

O trabalho de campo faz parte do processo de iniciacdo do antropdlogo, ao qual
Damatta (1987, p.150) comparou a um “rito de passagem”, em que, semelhante ao novico, o
antropdlogo era retirado do convivio social, submetido a uma diversidade de provas, desde
como resolver problemas de infraestrutura como alimenta¢do ou hospedagem, para, ao final,
alcangar uma nova visdo de homem e de sociedade. Nao me aventurei nas dguas do Pacifico
Ocidental como Malinowski (1978), desloquei-me 2 periferia ’ de Santa Maria, e o requisito
que definiu a regido geografica da pesquisa foi a localizagdo das escolas em que trabalham as
informantes. Quando do inicio da pesquisa, meu primeiro passo foi definir a metodologia a

ser adotada, que, segundo Demo (1987, p.19), cuida dos procedimentos, das ferramentas, dos

7 Conforme o Dicionario Eletronico Houssais (2001, sp.p.), o termo periferia se refere “numa cidade, a regido
afastada do centro urbano e que geralmente abriga populacdo de baixa renda”.
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caminhos para se chegar a ciéncia, a qual tem por finalidade tratar da realidade de forma
tedrica e pratica. Optei em trabalhar com a etnografiag, definida por Malinowski (1978, p.18)
como uma ciéncia que ao manipular os dados requer, talvez mais do que em outras ciéncias,
informacodes fidedignas e honestas.

Em todo trabalho etnografico, o pesquisador precisa se manter honesto ao relato do
que foi observado, tentando compreendé-lo a partir da perspectiva dos “atores” ou ‘“‘sujeitos
sociais”, considerando contudo que estd trabalhando com “interpretacdes de interpretagdes”
(GEERTZ, 1978). A compreensdo da fala dos informantes, o significado dos termos
empregados, para ndo incorrer em equivocos, aponta para a necessidade de o pesquisador ndo
somente dominar o universo vocabular dos entrevistados, como também conhecer seu sentido
profundo. Muitas vezes, hd termos incompreensiveis para o pesquisador, pois a linguagem
estd diretamente imbricada com o pensamento, com a visao de mundo e sistema de crengas do
nativo, o que poderd afetar a fidedignidade da pesquisa. Os ‘“nativos” sdo “informantes
privilegiados, afirma Guber (2001, p. 11), pois somente eles podem explicar o que pensam,
sentem, dizem e fazem em relacdo aos fatos observados”. E a autora continua: “una buena
descripcion es aquella que no los malinterpreta, es decir, que no incurre en interpretaciones
etnocéntricas, sustituyendo su punto de vista, valores y razones, por el punto de vista, valores
y razones del investigador” (GUBER, 2001, p. 12). No tocante a0 meu objeto de estudo,
avaliava que questdes referentes a linguagem ndo seriam os maiores problemas, por estar
trabalhando num terreno conhecido, em contrapartida ocorria um outro risco: a necessidade de
uma “atitude de estranhamento do objeto”, que, segundo Magnani (2009, p. 134), provém do
somatorio da cultura de origem do pesquisador e dos esquemas conceituais que embasam seu
trabalho e que ndo sdo descartados ao entrar em contato com a cultura dos nativos. A cada
investida em campo, procurava despir-me de pré-nocdes, ia aberta a aprendizagem de novos
conhecimentos, aos quais Magnani (2009) chama de insight. As informantes desempenham
um papel relevante, uma vez que elas, ao falarem de suas vidas, experiéncias e sonhos
fornecem a matéria-prima para a pesquisa. Elas ganham voz e o pesquisador, como bom
ouvinte e observador, transforma-se em arquiteto de palavras, construindo pontes que ligarao
aquele saber nativo as descri¢des circunstanciadas sobre o que ele viu e ouviu, embasadas no

contato e em suas elucubracdes tedricas. Sabia que, para levar a bom termo o trabalho de

¥ Para Malinowski (1978, p. 18-19): “Um trabalho etnogréfico sé terd valor cientifico irrefutdvel se nos permitir
distinguir claramente, de um lado, os resultados da observacgao direta e das declaracdes e interpretacdes nativas e,
de outro, as inferéncias do autor, baseadas em seu préprio bom—senso e intuicao psicoldgica (...) Na etnografia, o
autor €, a0 mesmo tempo, o seu proprio cronista e historiador; suas fontes de informagdo sdo, indubitavelmente,
bastante acessiveis, mas também extremamente enganosas € complexas; ndo estdo incorporadas a documentos
materiais fixos, mas sim ao comportamento e memoria de seres humanos”.
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pesquisa, o pesquisador precisa estabelecer com o grupo um clima de confianga, e empatia,
adotando um estilo que agrade as pessoas com as quais se propde conviver, sem procurar ter o
controle de todos os elementos da pesquisa. No inicio, conhecedora destes tépicos, sabendo
que dependia da boa vontade da comunidade pesquisada, e o alto grau de expectativa sobre a
pesquisa, desenvolvi alguns medos e insegurangas, superados gradativamente.

O contato direto do pesquisador com seu objeto de estudo, com base em suas andlises
anteriores, favorece o aparecimento de “novos dilemas e problemas” para a Antropologia, que
contribuirdo para a renovacdo de seus conceitos a cada nova geracdo. Cada nova pesquisa €
uma oportunidade de o pesquisador concretizar a dialética entre teorias antropoldgicas e seu
campo de pesquisa, seja ele um grupo tribal ou qualquer segmento da sociedade. E o
momento que todo antropélogo tem de “repensar a antropologia”, uma experiéncia individual
e Unica, conforme Damatta (1987, p.147). A experiéncia de campo representa um momento
crucial na formacdo do antrop6logo, oportunidade em que teoria e praxis se redinem, para
formar um conjunto organico significativo. Os registros efetuados no campo, além daqueles
pontos ja destacados acima, vao além do que foi gravado pelo pesquisador, poderdo ser acoes
fisicas, aparentemente sem sentido, como o cldssico exemplo, utilizado por Geertz (1978) e
tomado de empréstimo do filésofo Gilbert Ryle, quando propde distinguir o “piscar de olhos”,
de dois garotos, sendo um, um tique nervoso e o de outro, uma piscadela conspiratériag.

O trabalho de campo conta hoje, com ferramentas auxiliares, como telefone e e-mail,
com as quais reunides e visitas sdo agendadas com antecedéncia. O pesquisador deixa de ser
“um corpo estranho ao grupo”, ele estd sendo esperado, como no caso desta pesquisa, minha
chegada a escola ocorreu com entusiasmo das professoras, fui logo convidada a participar de
uma reunido de professores na escola da regido oeste, cujo tema era como trabalhar com
literatura infantil no combate ao racismo. Também tive oportunidade de visitar as turmas do
turno da manha, divulgando a Feira do Livro, oportunidade em que os alunos se expressaram
sobre a importancia de se respeitarem, tratando-se pelo nome, sem o emprego de apelidos,
numa referéncia ao meu primeiro livro infantil “Os Problemas de Junior”.

Ao propor uma pesquisa sobre a trajetéria de vida de professoras negras, estou
escolhendo trabalhar com estudos de memoria, entendidos aqui como processos que permitem

classificar e compreender o mundo, considerando o contexto atual e as experiéncias

® No primeiro caso, o retrato de um movimento fisiolégico, tem-se uma descri¢io mecénica; no segundo, uma
“mensagem”, uma ‘“comunicagdo”, a piscadela adquire significado, podendo querer dizer “um sinal no decorrer
de um jogo de cartas”, “um convite para sair”’, “um gesto de cumplicidade” ou uma ‘“uma aproximagdo sexual”’-
¢ a “descricdo densa” (GEERTZ, 1978, p.16), tipicamente antropoldgica. Elaborar uma etnografia assemelha-se
a tentar ler um antigo manuscrito, em que o etndgrafo enfrenta uma série de estruturas conceptuais complexas,

das quais precisa primeiro apreender e depois apresentar, conclui Geertz (1978 p. 20).



22

individuais salientando que as narrativas sobre o passado s@o elaboradas partindo do presente
e de suas estruturas de significacdo. Para Halbwachs (2006), a memoéria é sempre uma
constru¢do que se faz no presente acerca de acontecimentos do passado (Halbwachs, 2006).
Rousso (2000, p. 94,) escreve que memoria € a presenga do passado; ela testemunha nossas
vivéncias, pois permanentemente nos acompanha. Carregamos conosco € em nds uma por¢ao
de lembrancas de fatos, de contatos, de leituras, de amigos com quem trocamos ideias -
lembrancas coletivas. Em pensamento, estamos constantemente interagindo com alguém, dai
Halbwachs (2006, p.26) afirmar que nunca estamos sés. Nao € uma interacdo fisica,
permanentemente estamos em intera¢gdo com nossos pensamentos € com nossos juizos de
valor que sdo construgdes sociais e coletivas que nos perpassam.

Trabalhar em etnografia ndo € facil e muitas vezes me questionei sobre a melhor
maneira de executar o trabalho. Fonseca (1999, p. 58) destaca como ponto de partida a
importancia da interac¢do entre pesquisador e interlocutor, chamando a atencao de que eles sdao
“nativos de carne e 0sso”. A autora revela que, ao participar de uma série de bancas
académicas, constatou a pouca interagdo entre esses sujeitos, mais parecendo ser uma
abordagem terapéutica do que a uma etnografia. O trabalho etnografico, apesar de difundido,
nao ¢ um método tdo simples e deve levar em conta o contexto sécio-histérico e politico dos
pesquisados. No decorrer da pesquisa, houve um periodo em que o Sindicato de Professores
do Municipio estava em campanha pela ado¢@o do piso bdsico do magistério e estabeleceu-se
um verdadeiro embate com a Prefeitura. Ao chegar ao campo, fiquei insegura, sem saber se
deveria ou ndo mencionar esse assunto. Optei em fazer um breve comentério, mas nao houve
ressonancia entre as professoras, logo concluindo de que elas ndo estavam dispostas a falar, o
que respeitei, uma vez que cabe a aprendiz de antropdloga buscar entender o que estd sendo
dito. A pesquisa € dinamica, e quando se vai a campo, a pesquisadora deve ser flexivel, suas
hipéteses e questionamentos estdo sujeitos a alteracdes, ndo podendo ter uma atitude
irredutivel. E preciso fazer o exercicio do distanciamento, indo do particular para o geral, para
assim tecer um relato etnografico. O campo da educagdo € rico com vérios estudos, que
servem de referéncia a nova pesquisadora, mas sdo as observacdes realizadas, os didlogos
efetivados que fornecem o substrato para as conclusdes do trabalho. No decorrer de uma
defesa de dissertacdo, Fonseca (1999, p. 62) relata ter testemunhado o descompasso entre
teoria e método e suas percepcdes servem como desafio, para que o neéfito, como € meu caso,
crie novas hipéteses, partindo do estudo de cada caso, pois “cada caso nao é um caso”.

Em minhas leituras preparatérias, no periodo que antecedeu ao campo, tomava

consciéncia do papel do pesquisador e dos principios morais e éticos que deveriam pautar
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qualquer investigacao, fornecidos pelos cédigos de ética das associagdes de profissionais. As
quatro diretrizes comuns adotadas pela maioria dos cédigos de ética estavam bem presentes
em mim, e, ao contatar com as professoras pesquisadas, tratei de esclarecer logo estes pontos,
comec¢ando pela natureza da pesquisa, os objetivos, e as possiveis consequéncias, quando da
divulgacao dos resultados. Tendo sido eu também uma professora negra, em situag@o similar a
de minhas entrevistadas, procurava refletir acerca da extensdo de meus estudos e da
responsabilidade que tinha para com estas mulheres.

A pesquisa de campo se desenvolveu em escolas da rede de ensino, onde podia
encontra-las sempre, ao contrario da “soliddo existencial”’, em que, no passado, o etndélogo
realizava seu trabalho, conforme Damatta (1987 p. 143), distante de sua cultura e numa
sociedade com diferentes formas de organizacdo. Realizou-se também em dois momentos. No
primeiro, contatei com as entrevistadas, apresentei a pesquisa, mostrei o termo de
consentimento informado, debatemos sobre se manteriamos o anonimato das professoras ou
ndo, sendo decidido que elas ndo seriam identificadas, mas nominadas pelo termo
“professora”, seguido de um nimero de ordem. No segundo momento, a partir do més de
agosto, a pesquisa foi direcionada para as trajetdrias de vida das entrevistadas. Quando falo
em trajetdria de vida, decido destacar acontecimentos significativos na vida das entrevistadas,
estabelecendo as conexdes que lhes ddo coeréncia. Entendo “trajetéria de vida”, como

Bourdieu (2000, p. 189):

como série de posigdes sucessivamente ocupadas por um mesmo agente (ou um
mesmo grupo) num espago que € ele préprio um devir, estando sujeito a incessantes
transformagdes. (...) Os acontecimentos biograficos se definem como colocagdes e
deslocamentos no espago social, isto €, mais precisamente nos diferentes estados
sucessivos da estrutura da distribui¢do das diferentes espécies de capital que estdo
em jogo no campo considerado (2000, p.189-90).

Esse tipo de narrativa foge do relato linear, que obedece apenas aos ditames de espago

e tempo; os acontecimentos ndao seguem uma ordem cronoldgica, mas sim, a um

encadeamento de fatos relevantes. Ao encadeamento ordenado de uma narrativa de vida,
estruturado tipo um romance, Bourdieu (2000, p. 183) denomina de “ilusdo biografica”.

Ao fazer uma narrativa, o autor aciona memorias muito préprias; segundo

Halbwachs (2006 p. 69), "cada memdria individual € um ponto de vista sobre a memoria

coletiva, que este ponto de vista muda segundo o lugar que ali ocupo, e que esse mesmo lugar

muda segundo as relacdes que mantenho com outros ambientes”. Cada informante reelabora
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ou complementa os relatos ja realizados e, a cada emersdao no passado, novas lembrancgas
significativas poderdo aflorar.

Decidi trabalhar com trajetérias de vidas, pois elas me permitiram conhecer
particularidades vivenciadas pelas professoras, como também me distanciar das “histérias de
vida”, pois ndo era meu desejo me aventurar pelo campo da “Histéria Oral”, atribui¢do
reservada aos estudos da Histdria, para os quais novas competéncias seriam exigidas. Ribeiro
(2001, p. wvii), por exemplo, questiona-se acerca das oportunidades de educacdo
disponibilizadas para negros em relacdo as suas trajetérias de vida: de que forma as
perspectivas politicas e sociais dos negros se estabeleceram? Como os afrodescendentes
chegaram ao espaco docente?” SANTOS (2007, s.p.p) investigou “Trajetérias de professores
universitarios negros de Mato Grosso”, verificando a ascensdo social desses profissionais,
entre outros.'” As trajetérias de vida serviram para que eu estabelecesse correlacdes entre
capital cultural versus consciéncia racial versus escolha da profissao.

Os estudos de memoria coletiva, a partir de Halbawchs (2006, p. 55) tém lancado mao
da memodria autobiografica, isto €, a escrita de si, na qual o narrador é a0 mesmo tempo autor
e protagonista. As narrativas de cunho autobiografico sdo uma ferramenta que tem
enriquecido as pesquisas etnograficas, pois ao evocar o passado, selecionar e ressignificar
eventos, os informantes se situam como protagonistas do conhecimento de suas préprias
histérias, porém, em virtude do distanciamento no tempo, a narracao agora, € destituida da
emocao vivenciada no passado.

Além de trabalhar com trajetérias de vida, empreguei a observagdo participante,
entrevistas semidirigidas'' e abertas'?, grupo focal. Procurei averiguar o processo de trabalho
em si, o lugar do trabalho, os instrumentos usados, a jornada de trabalho das informantes e a
metodologia adotada por cada uma com relagdo a temadtica racial. Considero que a observagao
participante oportuniza um convivio mais proximo com as informantes; as entrevistas
semidiretivas com um roteiro prévio, nao rigido, fornecem elementos importantes, podendo a
pessoa entrevistada falar de seus sentimentos, das memorias que lhe vém a mente naquele
momento, ndo ficando presa em responder apenas ao que foi perguntado.

Em virtude de a populagdo negra brasileira apresentar a desvantagem da experi€ncia

como escravizada e o dificil histérico de inser¢do no mundo do trabalho livre, considero que a

10 v - . . - . . .
Lima (2006, p.1) investigou o processo de constru¢do social do “ser professor de raizes africanas negras em
E)

Maringd”. Paula (2004, p. 6) pesquisou sobre “Trajetérias de homens negros no magistério: experiéncias
narradas”, analisando o papel do professor negro num espaco de predominéncia feminina e branco.

'Ver ANEXO III: Modelo de Formulério de Entrevista
12 Ver ANEXO IV: Modelo de Entrevista
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pesquisa “Rompendo barreiras: relacdo entre capital cultural e consciéncia racial” vird se
somar aos estudos de trajetérias de professores negros ji realizados, além de apresentar o
diferencial de estudar uma drea pouco abordada, como a relagdo entre capital cultural e a
consciéncia racial. Estudar professoras negras para mim significou contatar com trajetorias de
vidas tunicas, de sujeitos que ingressaram na escola, superaram a ideologia ainda vigente de
que criangas pobres e negras ndo aprendem (SILVA, In ABRAMOWICZ e MOLL, 1997 p.
32), venceram barreiras raciais e ingressaram no mundo do trabalho. Ao entender a posse do
capital cultural como condicdo sine qua non para a mobilidade social, propus-me relacionar
capital cultural e consciéncia racial, referindo-me, primeiramente, ao capital cultural
incorporado. Entendo, como Bourdieu (2008b. p. 76), que o individuo recebe uma heranca
cultural da familia e de todos os que fazem parte do seu meio ambiente de origem e de
socializagdo, os quais exercem sobre ele efeito educativo, acrescentados da influéncia da
escola, a partir do seu ingresso na vida escolar. Ou seja, trata-se de uma constante tensio entre
exterioridades e interioridades em movimento, processo no qual a educagdo, tanto no seu
aspecto formal, como socializador primario, é extremamente importante.

A consciéncia racial refere-se a identificacdo étnica do individuo, isto é, ‘“‘as
caracteristicas de sua autoatribuicdo e atribuicdo pelos outros” (Barth, 1998, p.193). Por
consciéncia racial, compreendo a aceitacao positiva que o individuo tem de seu pertencimento
racial em relacdo a outros individuos ou grupos. O reconhecimento da identidade étnica do
individuo fundamenta a constru¢do da consciéncia racial ou negra; essa identidade racial €
sempre tomada em relacdo ao outro, ndo sendo possivel analisd-la isoladamente, mas sempre
em oposi¢do, pois quando um individuo ou grupo se afirma como tal, o faz para mostrar que é
diferente de um outro (grupo ou individuo) — a isso, Cardoso de Oliveira (1976, p. 5) chama
de “identidade contrastiva”, implica a afirmacdo do nos diante dos outros. Para definir

consciéncia negra recorri, em primeiro lugar, ao significado do termo consciéncia

sentimento ou conhecimento que permite ao ser humano vivenciar, experimentar ou

99, ¢

compreender aspectos ou a totalidade de seu mundo interior”’; “conjunto de ideias,
atitudes, crencas de um grupo de individuos, relativamente ao que t€m em comum

ou ao mundo que os cerca (Dicionario Eletronico Houssaisl3, 2001).

Entendo que consciéncia negra é o conjunto de percep¢des que o individuo negro tem
a respeito de si mesmo, aliada a necessidade que sente de unir-se a seus pares, para que,

juntos, elaborem e encaminhem demandas que venham contribuir para a superacdo das

" INSTITUTO ANTONIO HOUAISS. Dicionirio eletronico Houaiss da lingua portuguesa. Rio de Janeiro,
Objetiva, 2001.



26

desigualdades sofridas pelo povo negr014. Para Biko (1990), a consciéncia negra incluia o
individuo negro agir como um grupo, a fim de se libertar das amarras que o prendiam a uma
servidao perpétua, como também “procurar infundir na comunidade negra um novo orgulho
de si mesma, de seus esfor¢os, seus sistemas de valores, sua cultura, religido e maneira de ver
a vida” (BIKO, 1990, p.66).

A presente pesquisa tem como protagonistas mulheres negras que transitam pelo
terreno da educacdo, fazendo dela opcdo de carreira profissional. Todos nds passamos pela
educagdo, pois ela € inevitavel, segundo Brandao (1995, p. 99); ocorre em casa ou na rua; na
comunidade ou no clube; na igreja ou na escola; adota diferentes formas de acordo com a
sociedade em que se insere: entre sociedades tribais ou desenvolvidas; entre sociedades sem
classes ou de classes; com Estado ou sem. Surgiu primeiro sem classes de alunos, sem livros e
sem professores especialistas; depois, com escolas, salas, professores e métodos pedagdgicos;
pode existir livre ou imposta, aponta Branddo (1995, p. 9-10). A maior vulnerabilidade
apresentada pela educagdo € ser um espaco de reproducdo da ideologia dominante, permitindo
que o educador aja conforme os interesses dessa ideologia, servindo “para 0s usos escusos que
ocultam também na educacdo interesses politicos impostos sobre ela e, através de seu
exercicio, a sociedade que habita (BRANDAO, 1995, p- 12).

A educacgdo, enquanto propiciadora de capital cultural, exerce o papel de reprodutora
da ordem social preexistente, garantindo €xito aos alunos portadores de capital cultural nos
espacos ocupados no campo da educagdo. Ao gerar capital cultural, a instituicdo escolar
estabelece fronteiras sociais entre alunos provenientes de familias com pais diplomados ou
portadores de “bachelier””. Conforme descreveu Bourdieu (2008b. p.42), citando pesquisa
de Paul Clerc, em familias portadoras de diploma, a renda ndo influencia o €xito escolar, mas
em familias com a mesma renda, a propor¢do de bons alunos varia significativamente
segundo o pai seja diplomado ou “bachelier”. Neste caso, fica evidente que a posse de capital
cultural dos pais € decisiva para a valorizacdo da experi€ncia escolar dos filhos, e a posse de
capital econdmico, ndo significa necessariamente investimento na educacdo da descendéncia.
Remetendo para meu objeto de pesquisa, ao contrario dos resultados da pesquisa realizada na
Franca, os pais das professoras informantes estimularam suas filhas para que estudassem,
apesar de serem trabalhadores ndo especializados, ndo portadores de diploma, portanto

despossuidos de capital cultural; e entre as maes, apenas uma possuia diploma de curso

' Na presente pesquisa utilizo a expressio “negro” para a pessoa que se autodefine e é identificada pelos outros
como negra e “povo negro” para o conjunto da populagdo brasileira com estas caracteristicas.

> No sistema francés, significa pessoa que obteve o diploma de conclusdo do 2° ciclo do ensino de 2° grau
(BOURDIEU, 2008b, p.42).
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superior. Cabe aqui pensar nos mecanismos acionados por essas familias, para superarem a
falta de capital cultural, assegurando que suas filhas concluissem seus estudos.

O capital cultural, segundo Bourdieu (2008b. p. 74), aparece em trés formas: no estado
incorporado, ele € interiorizado pelo individuo através da aprendizagem, desde a mais tenra
idade, concomitante ao periodo de sua socializagdo - é um tipo de transmissao hereditéria,
caracteristica de familias que detém capital cultural, em que a acumulagdo desse capital se da
desde cedo (BOURDIEU, 2008b. p. 76). E uma acumulagio gradativa, que passa por uma
inculcagdo e assimilacdo, resultando, depois de determinado tempo de investimento, em
incorporagdo; € individual e ndo pode ser transmitido por doagdo, por compra ou troca. O capital
cultural objetivado, conforme Bourdieu (2008b. p. 77), é traduzido em suportes materiais,
como escritos, obras de arte, livros, cole¢des, monumentos, maquinas, etc., pode ter sua
propriedade juridica transferivel, por exemplo, posso doar um livro, vender uma tela de
Picasso ou uma filmadora, mas ndo posso transferir o gosto pela arte ou a capacidade de
manejo correto de uma maquina — para isso preciso dispor, pessoalmente ou por procuragdo,
de capital incorporado. Por udltimo, o capital cultural no estado institucionalizado é aquele
legitimado por titulos, certificados ou diplomas expedidos por institui¢des de ensino, que
outorgam ao seu portador o reconhecimento juridico do seu capital cultural (BOURDIEU,
2008b. p. 78). O estudo sobre a apropriacdo de capital cultural por familias negras certamente
€ um campo rico para futuras pesquisas, fornecendo ao pesquisador relatos de superagao.

A temadtica étnico-racial tem sido objeto de diversas pesquisas, com multiplas
possibilidades de estudos: educacdo versus fracasso escolar; preconceito e discriminagao
versus democracia racial; representacdo do negro no livro didatico versus implantacio e
implementacdo da Lei 10.639/03, etc., sendo um campo propicio para indmeras investigacoes.
Especificamente sobre trajetorias de professoras negras, hd estudos sobre mobilidade social
tanto de mulheres, quanto de homens negros, professores universitirios, no entanto, nada
encontrei sobre o angulo em que desejo dissertar, relacionando a incidéncia do capital cultural
e a consciéncia racial na escolha da profissdo de professora que atuam nos anos iniciais.
Atuacio no sentido de exercer suas atividades junto aos alunos que estudam do 1° ao 5° ano'®
do Ensino Fundamental, ndo necessariamente em sala de aula, pois nesta faixa, além do

docente, hd outros profissionais que mantém contato com os alunos, como a orientadora

'® A educacio brasileira, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB/9394/96) é formada por
dois niveis: educacdo bdsica e ensino superior. A educacdo bdsica possui o nivel de “educacdo infantil” que
cuida do ensino dos zero aos 5 anos, o nivel “ensino fundamental” que trata do ensino a partir dos 6 anos,
subdividido em “anos iniciais” (do 1° ao 5° ano) e anos finais (do 6° ao 9° ano); além de o “ensino médio” com
duracdo minima de trés anos.
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educacional, a supervisora escolar, a secretdria, em alguns casos, at€ mesmo uma vice-
diretora, para atender este universo especifico.

A proposta inicial era investigar professores, abarcando tanto homens, quanto
mulheres, trabalhadores na educacio; comprovando o processo de feminizacado do magistério,
no universo entrevistado, ndao encontrei homens negros desempenhando essa funcdo, dai
passar meu objeto para professoras. Pretendia também fazer um recorte geracional,
entrevistando professores em trés momentos diferentes de suas carreiras, provavelmente com
um grau de expectativa préprio: no inicio, no meio e ao final de carreira, o que nao foi
possivel por ndo ter havido nomeagdes recentes, em virtude da falta de oferta de concursos

publicos nas redes de ensino e de um expediente previsto nos Planos de Carreiras do

1755 1855

Magistério, denominado de “‘convocagdo ou “suplementagdo Em virtude desta
estratégia, alguns professores municipais, durante o periodo de marco a dezembro,
“suplementam”, ampliando a carga hordria e o vencimento, uma medida dita “emergencial”,
sem estarem regularmente nomeados, por isso na rede municipal de ensino de Santa Maria,
nao ha professores em inicio de carreira. Na rede de ensino estadual, ocorre um expediente
semelhante.

Para fazer frente a essa situagd@o, no dia 16 de janeiro de 2012, o governo do Estado do
Rio Grande Do Sul, através da Secretaria de Estado da Educacao abriu Concurso Publico para
preenchimento de dez mil vagas para Professor do Quadro de Carreira. As inscri¢cdes
encerraram-se no dia 3 de fevereiro e o saldrio inicial é de R$ 395,54 (trezentos € noventa e
cinco reais e cinquenta e quatro centavos), professor de nivel médio, a R$ 1.186,62 (hum mil,
cento e oitenta e seis reais e sessenta e dois centavos), para candidatos com curso superior.

No primeiro capitulo, intitulado “Tecendo a rede”, destaco como a temdtica racial
passou a fazer parte de meu centro de interesses, tangenciando minha atua¢do enquanto

profissional; destaco eventos importantes, no cendrio internacional e nacional, com a

participacdo do Movimento Negro (MN) brasileiro e discorro sobre a questao do racismo na

70 Sistema Estadual de Ensino prevé a “convocagio por horas-trabalho™, consideradas como convocagdo para
regime especial de trabalho, ndo podendo ultrapassar 40 h semanais. O professor que, no momento da
aposentadoria, estiver em exercicio de horas-trabalho, e tiver exercido suas fungdes no regime de convocacio
por 5 anos consecutivos ou 10 anos intercalados, incorpora esse valor aos seus proventos (LEI n® 11005/1997,
atualizada pela LEI 12.443/2006, Art. 19, Art. 21 e 22).

'® O Plano de Carreira do Municipio de Santa Maria prevé que o professor em exercicio poderd ser convocado
para cumprir Regime Suplementar de Trabalho (RST), de mais 10, 20 ou 25 horas, no caso de falta de professor
por licenca sadde; afastamento superior a 30 dias, que ndo seja problema de sadde; suprir convénios com escolas
filantrépicas; afastamento de professores em virtude de funcio gratificada; suprir o afastamento de professores
que assumam fungdes de direcdo ou vice-dire¢do de escola. A convocacdo € concomitante as atividades do ano
letivo, portanto por prazo determinado e, o professor poderd ser novamente convocado no ano seguinte, se sua
atuacgdo for considerada satisfatéria (LEI MUNICIPAL n° 4996/03, Art. 24 e Art.26, § 1°).
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educagdo com a perspectiva de mudanca, com a aprovacao da lei que prevé o ensino da
histdria e cultura negra e indigena nas escolas brasileiras.

No segundo capitulo, denominado “O fio e a rede do equilibrista”, emprego uma
metafora representativa da necessidade da teoria para dar sustentacdo a pratica, abordando os
principais conceitos trabalhados na pesquisa e as teorias que sustentam minha investigacao.

No terceiro, sob o titulo de “Rompendo Barreiras” analiso a inser¢do do negro na
sociedade de classes com destaque a inser¢cdo da mulher negra, para no capitulo seguinte,
“Educacdo, um campo de disputas”, analisar o universo da educagdo, o processo de trabalho,
a execucdo da lei que prevé o ensino da histdria e cultura africana na escola, relacionando
com 0s objetivos e resultados da presente pesquisa.

Em virtude da amplitude do tema, na presente pesquisa sequer pensamos esgota-lo,
por certo muitas lacunas ficardo abertas, contudo trata-se de um recorte que podera servir

como estimulo para pesquisas complementares.






1 TECENDO A REDE

Costumo afirmar que a vida me foi prédiga. Nascida no final da década de 40, na
cidade “Coracdo do Rio Grande”, filha de mae negra e pai branco, ambos analfabetos, desde
cedo fui preparada para decifrar o c6digo escrito e fazer dos cadernos e livros meus melhores
companheiros. Nao saber ler, ndo impediu que minha mae, lavadeira de profissao, exercesse
também o papel de minha primeira professora. Apesar de analfabeta, sabia reconhecer um

1 .20
” 9, mensageiro” na

caderno caprichado e uma letra bonita. Meu pai, de origem “castelhana
gare da Estacdo Férrea, profissao desaparecida com a privatizacio da Rede Ferrovidria
(RFFSA), ao casar com minha mae, enegreceu, frequentando os lugares reservados a negros e
pobres na cidade de Santa Maria. Por isso, fui criada como negra, sabendo sempre o meu
lugar, ao lado de minha irma gémea, sendo permanentemente conclamada a ser estudiosa,
honesta e trabalhadora, conforme as concepcdes de meus pais sobre o lugar da mulher negra
na sociedade. Questiono sobre qual € o lugar da mulher negra? O nivel de exigéncia de meus
pais refletia seus desejos de reverterem o que prevalecia no censo comum até ha bem pouco
tempo, na sociedade brasileira, que a negra estava reservado o papel de iniciarem os filhos
homens de seus senhores ou de patrdes nos segredos do sexo, “pois isso estd na massa do
sangue negro”, e, por outro lado, garantindo a eles de “nao pegar alguma doenca por ai”
(FERNANDES, 1965, p. 135). Acreditavam, desde o periodo escravocrata, que a mulher
negra € uma fonte de prazer: ou como cozinheira, pelos deliciosos quitutes preparados ou pelo
erotismo, capaz de “levar os homens as loucuras do prazer”, estando sua imagem ligada a
“prostitui¢do” e a atitudes libidinosas.

Meu ingresso no mundo escolar se deu aos sete anos, o qual percorri com sucesso,
permeado com trabalho: escola primdria, ginasial, curso normal, inicio no mundo do
trabalho, depois, universidade. Durante a escola Normal, aos sdbados, as aulas encerravam
as 10 h, depois delas, deixava o uniforme azul e branco e me transmudava em faxineira na
residéncia de Dona Olcira Alves ou de Dona Maria Luiza Appel. Nao posso sequer afirmar

que ndo gostava do que fazia, pois precisava do dinheiro recebido para comprar material

' Natural da Argentina ou Uruguai. No Rio Grande do Sul, o termo é usado em sentido depreciativo.

* No passado, a cidade de Santa Maria foi importante entroncamento ferrovidrio. Daqui partiam trens para a
“fronteira”, para a ‘“capital”, para “Sdo Paulo” e a gare da Viacdo Férrea se transformava num formigueiro
humano, com trens de passageiros chegando e partindo, em diversos hordrios. Os viajantes ao chegarem a gare,
dispunham dos servigos de “mensageiros”, que carregavam suas bagagens e marcavam os lugares nos vagoes de
passageiros, estacionados nas diversas plataformas. Esses profissionais usavam uma farda azul e na cabeca, um
quepe numerado que os identificavam individualmente.
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escolar: o labor era exercido por necessidade, e muito contribuiu para que cumprisse as
exigeéncias do curso, na confec¢do de material didatico. A partir da fase adulta, a formagao
docente aconteceria se sobrasse tempo e dinheiro, esse ultimo, ainda ndo sobrou, por isso
estou hoje, na faixa dos sessenta, frequentando um programa de pds-graduagdo, consciente
que nds, negros, obrigatoriamente, precisamos acessar a academia, simbolicamente, para
romper grilhdes, como também para contribuirmos com a nossa visdo de mundo acerca da
complexidade das questdes raciais. Aliada a minha vida profissional, em que atuei por mais
de 30 anos como professora, em turmas dos anos iniciais, participei ativamente da defesa dos
direitos da crianca e do adolescente, no Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e do
Adolescente e na garantia dos minimos sociais, no Conselho de Assisténcia Social, em Santa
Maria.

Como espacgo de socializacdo, desde a infancia, frequentei o Clube Recreativo Unido
Familiar, no qual familias negras e pobres ali se reuniam para dancar, participar de bailes,
boates ou fazer carnaval, naquela época, quase sempre com musica ao vivo. O clube tinha na
sua diretoria Mariazinha Domingues, figura impar que orientava as mocas sobre o
comportamento adequado na sociedade, aconselhava sobre a importancia do estudo,
estimulando aquelas meninas que eram empregadas domésticas a seguirem os estudos em
cursos noturnos, para sairem “da cozinha dos brancos”.

Sempre me soube negra, mas minha militdncia na causa negra iniciou ao final dos
anos 80, quando, em virtude do centendrio da “Lei Aurea”, discutia-se a situacdo do negro
brasileiro e questdes ligadas a 4rea da educacdo. Até entdo, era uma mulher negra que
carregava nos ombros o peso da histéria de meu povo, as vezes, envergonhada, outras,
revoltada, impregnada da culpa das dores sofridas, como “no corte de uma ferida que nio seca
nunca”, no dizer do poeta Oliveira Silveira (1981), mas sem ter tido uma atuacio mais efetiva.
Ao afirmar que me sabia negra, recorro a Barth (1998, p.193), entendendo que incorporara
minha “autodefinicdo” e como era vista pela sociedade, ndo podia negar, pela cor de minha
pele, o jeito do meu cabelo ou formato do meu nariz, porém estava ainda impregnada por uma
“identidade alienada”, a que Cardoso de Oliveira (2005, p.25) chama de “consciéncia infeliz”.
Entendo essa ‘“consciéncia infeliz” como um sentimento introjetado de insatisfacdo, de
vergonha pelo que eu era ou representava. Ao me tornar professora, esse sentimento foi
superado, pois sabia como se sentiam meus alunos negros e precisava intervir. Quando me
deparava com algum aluno negro indisciplinado ou relapso, costumava chama-lo a um canto e
conversava com ele, mostrava o meu braco, comparava com o dele, e dizia, pois veja s6, nos

dois somos negros, “somos irmdo de cor’. Eu também fui pobre, mas estudei. Tu também
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precisas estudar. J4 pensaste no que queres ser, quando crescer?” Partindo deste ponto,
geralmente ganhava um amigo, e mais alguém que comecava a estruturar seu projeto de vida.

Tive uma mae que sempre conversou sobre negritude e o valor do negro, na
constru¢do da sociedade brasileira. Sabia que éramos tratados como inferiores, com uma
carga de esteredtipos negativos e vivenciei isso vdrias vezes, quando, ao entregar as trouxas
de roupas lavadas e passadas por minha mae, observava o rigor na conferéncia dos “rois”*' de
determinadas patroas. E foi vendo as humilha¢des que minha mae sofria que resolvi ser
professora. Certa vez, ap6és um desses acontecimentos, minha mae deixou uma residéncia aos
prantos. Localizava-se no centro da cidade, proximo ao prédio do INSS. Enquanto subiamos a
rua Venancio Aires, disse a minha made que ndo iria ser lavadeira como ela, pois “ndo vou
aguentar desaforo de patroas. Vou ser professora’!

O exercicio do magistério e o enfrentamento das contradicdes encontradas na escola,
periodo em que a educagdo era comparada a “um funil”, em que muitos alunos entravam, mas
poucos concluiam seus estudos, fez com que buscasse, incansavelmente, as causas do fracasso
escolar, tanto em sala de aula, quanto como supervisora escolar. O trabalho na periferia de
alguns municipios gaichos brindou-me com um rico campo de experiéncia, no qual trabalhei
com uma massa de alunos provenientes das “classes populares”22, muitos deles, cuidadores de
si proprios, residentes em cidade-dormitério da Grande Porto Alegre, cujos pais deslocavam-
se muito cedo para o trabalho, ficando eles sob a responsabilidade de um irmao ou irma mais
velha.

Na minha pratica pedagdgica como regente de classe e na supervisao escolar, convivi
com colegas, alunos e pais, na periferia de Porto Alegre (Vila Farrapos) ou grande Porto
Alegre (Alvorada) em que tive oportunidade de me deparar com as mais inusitadas situagcdes e
desafios, contudo penso que a situacdo mais desafiadora foi a que experienciei na Vila
Farrapos, pelo grande nimero de turmas de 1° ano repetentes. Eram alunos moradores da Vila
Farrapos, da Areinha, da beira da Freeway ou da Vila Pirulito, uma ocupacdo que se ergueu
de um dia para outro, muito préxima a escola em que trabalhava. Eram muito pobres, a
maioria afrodescendentes, alguns com mais de um ano de repeténcia. Fui instigada a buscar
entender as razdes dos elevados indices de fracasso escolar. Naquela época, cursava a

Faculdade de Educacdo na UFRGS e estavam em voga os estudos sobre construtivismo® de

1 O rol consistia na relagio, feita pela patroa, das pecas de roupas enviadas a lavadeira.

> Trabalho com a nogdo de “classe popular” com sentido de “oprimidos”, dos “condenados da terra”, dos
esfarrapados do mundo (FREIRE, 1987, p. 31).

» Construtivismo, para Freitag (1993, p. 26) é uma teoria segundo a qual “as estruturas do pensamento, do
julgamento e da argumentacio s@o o resultado de uma construgdo realizada por parte da crianga em longas etapas
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Pialget24 e do construtivismo pés—piagetianozs. Participei de vérios projetos sobre
construtivismo, meus professores e colegas passaram a frequentar a escola na qual trabalhava,
os alunos foram testados, avaliados e aos professores eram oferecidas uma série de leituras e
“sessdes de estudo”®”. Os indices de fracasso diminufram, comecei a ler Paulo Freire (1987) e
a entender a educacdo enquanto um ato politico e a escola como um espago de reproducdo da
estrutura social. Dedicava-me a ensinar, buscando incessantemente alcancar o sucesso escolar
com meus alunos, o que nem sempre era atingido.

Contudo, foi no decorrer das reunides preparatdrias para as comemoragdes do
Centendrio da Abolicdo da Escravidao, na 28* Delegacia de Educacdo (DE), em Gravatai, no
final do ano de 1987, que, como versou Oliveira Silveira (1981, sp.p), “encontrei minhas
origens/ na cor de minha pele/ nos lanhos de minha alma/ em minha gente escura”, foi quando
“acordei”, integrando-me diretamente aos debates sobre questdes referentes ao racismo -
entendido aqui como uma ideologia que pressupde que alguns grupos étnicos, em virtude de
caracteristicas bioldgicas ou culturais, sejam tratados como inferiores a outros, € ao
preconceito racial, no sentido de uma prenocao, de um julgamento antecipado de uma pessoa
ou grupo em virtude da cor de sua pele. Ao empregar o termo racismo, Todorov (1993, p.107)
o utiliza em dois sentidos. No primeiro, refere-se ao comportamento da pessoa racista,
significa uma atitude de intolerancia (6dio ou desprezo) contra o outro, em virtude de sua
origem ou caracteristicas fisicas. No segundo sentido, refere-se a uma ideologia, a uma
doutrina que diz respeito as racas humanas. Esses dois sentidos nao aparecem
necessariamente juntos. O individuo racista comum ndao é um tedrico, ndo justifica seu
comportamento com argumentos ‘“cientificos”; por outro lado, o idedlogo das racgas
necessariamente ndo € um ‘“racista’, conforme o sentido do termo, “suas visoes tedricas
podem ndo ter qualquer influéncia sobre seus atos; ou sua teoria pode ndo implicar na
existéncia de ragas intrinsecamente mas” (TODOROV, 1993, p.107). O autor adota o termo
racismo para designar o comportamento, e racialismo, ao se referir as doutrinas. Quando o

racismo se apoia num racialismo, seus resultados sdo desastrosos, como foi o nazismo. No

de reflexdo, de remanejamento (...) Essas estruturas resultam da acdo da crianca sobre o mundo e da interacio da
crianca com seus pares e interlocutores”.

24 Bidlogo interacionista, radicado na Franga e nascido em 1896 na Suica, autor da Teoria Psicogenética;
dedicou sua vida pesquisando como se dava a constru¢do do conhecimento humano. Explicava a inteligéncia
como um processo biolégico.

» O “construtivismo pés-piagetiano” é um movimento formado pelos discipulos de Piaget e por novos
pesquisadores que se agregaram ao grupo, apds sua morte, mas que seguiram suas pesquisas sobre o processo de
aprendizagem, indo além dos resultados encontrados, as vezes, concordando e até mesmo discordando do
pensamento do grande mestre.

*% Reunides especificas que visavam a oferecer ao corpo docente da escola uma formagdo continuada.
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que se refere ao seu surgimento, o autor esclarece que o racismo € um comportamento antigo
e universal, j4 o racialismo € um movimento de ideias surgido na Europa ocidental, a partir de
meados do século XVIIL.

Agora, com outra percep¢ao sobre relacdes raciais, prossegui meu trabalho na regiao
de abrangéncia da 8* DE. Tanto como educadora, quanto militante, procurei contribuir para a
ruptura das barreiras do racismo, por isso me tornei contadora de histérias e foi atuando no
Museu Treze de Maio®’, em Santa Maria, implementando o projeto “Combatendo o Racismo
através da Literatura Infantil” (2003-2008), que tive a oportunidade de participar da hora do
conto, sessoes de estudos, semindrios, cursos, contatar com estudantes e professoras, recolher
trajetdrias de vida, aumentando minha bagagem e meus horizontes sobre essa tematica.

Quando dos eventos que marcaram o 13 de maio de 1988, a principal dendncia dos
representantes dos Movimentos Sociais Negros®® dizia respeito 2 exclusdo social do povo
negro, a falta de oportunidades de emprego e renda, ao racismo, a perseguicao e assassinato
de jovens negros, a necessidade de politicas publicas e de mudancas significativas na
educacdo. Oliveira Silveira (1981, sp. p) assim se referiu a essa data: “treze de maio trai¢ao/
liberdade sem asas/ e fome sem pdo”. Os Movimentos Sociais Negros®’, desde o principio,
vinham apontando para a necessidade de o Estado brasileiro garantir uma educagdo
democritica e inclusiva, com conteidos referentes a histéria do povo negro; essas
reivindicagdes concorreram para a homologacdo da Lei Federal 10.639/03, que obriga o
Ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira no sistema de ensino nacional e da Lei
11.645/08, que acrescenta a inclusao da histéria e cultura indigena.

Antes de ser um lugar reservado a constru¢@o de conhecimento, a escola € um espago
de interacdo social no qual os agentes que 14 se encontram aprendem e vivenciam regras e
classificacdes sociais, desempenham papeis sociais, e a aproximacdo dos diferentes,
oportuniza a convivéncia e a experimentacdo da alteridade. S3o alunos provenientes de

diferentes grupos sociais, com capitais diferenciados, convivendo num espaco comum. Cada

*7 0 Museu Afro-Brasileiro de Santa Maria é um museu comunitario localizado no prédio onde funcionou a
centendria Sociedade Cultural Ferrovidria Treze de Maio, fundada a 13 de maio de 1903 e que havia fechado
suas portas em virtude de dificuldades financeiras e de gestio. E um museu construido e vivenciado pela
comunidade negra, “abrigando em seu interior oficinas de danca afro, capoeira, percussdo, grupo vocal de
mulheres negras, atividades técnicas e de pesquisa no Museu e reunides do MN” (ESCOBAR, 2010, p. 127).

¥ Tratado a partir de aqui como MN: Movimento Negro.

¥ Segundo Adio, “movimento negro participe do movimento social, é toda acdo, organizagdo, articulacio e
resisténcia que os africanos e seus descendentes imprimiram em sua praxis, desde sua chegada no Brasil, nestes
quinhentos anos de histéria da colonizacdo das terras indigenas. E, enquanto categoria, como uma construcao
analitica e nio como um fendmeno empirico observavel” (ADAO, 2002, p. 14).
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aluno carrega consigo o conjunto de sua cultura: valores, habitos, costumes, peculiaridades
que na escola, ao contato com os demais colegas, pertencentes a outros grupos diferenciados,
mantém suas peculiaridades, fortalecendo as fronteiras étnicas. Tomo de empréstimo a Barth
(1998, p. 193), o conceito de grupo étnico como uma forma de organizagdo social, com sinais
diacriticos proprios elegidos pelo grupo para os identificar. Esses grupos étnicos no momento
da fundacdo do Estado Nacional brasileiro foram obrigados a abandonar alguns tracos
culturais, como por exemplo, os alemdes e italianos, foram proibidos de falarem ou
escreverem em seus idiomas de origem; os descendentes de escravizados, considerados como
portadores de uma cultura inferior, incorporaram uma tradi¢ido estranha, considerando-se a
imposi¢do de uma lingua nacional, uma legislacdo hegemonica e uma histdria oficial contada
na perspectiva dos dominantes. Sendo assim, os grupos indigenas, os afrodescendentes, e os
mais diversos grupos de migrantes que para aqui se deslocaram durante o povoamento e
ocupacdo do territorial “ao se tornarem habitantes do territério brasileiro podem ser
analisados sob o ponto de vista da etnicidade. Porque possuem uma nog¢do de pertencimento
de origem anterior ao Estado Nacional brasileiro” (ZANINI, 2007, p.4).

Sao cidadaos brasileiros, vinculados juridicamente ao Estado Nacional, mas que nao
renegam suas origens, pelo contrario, sentem-se vinculados a terra dos seus antepassados:
possuindo identidades hifenizadas: “teuto-brasileiros”, “italo-brasileiros”, ‘“afro-brasileiros”.
Por viver num pais multirracial, a sociedade brasileira ainda precisa aprender a conviver com
a alteridade e € na escola que essas diferencas mais se evidenciam. Ao contrario dos
descendentes de imigrantes, que possuiam suas préprias escolas e professores, o aluno
descendente de escravizado, em principio teve negado o acesso a escola, e quando lhe foi
permitido, esse aluno vivenciou as mais diversas formas de rejeicdo, jamais aceitas
passivamente, pelo contrario, sempre denunciadas pelas familias negras, fermentando o
nascente MN. As barreiras do racismo sdo muralhas a serem vencidas, ultrapassadas, como
versou Silveira (1982): “Eu bato contra o muro/duro/esfolo minhas maos no muro/tento longe
o salto e pulo/dou nas paredes do muro/duro/nido desisto de for¢d-lo/hei de encontrar um
furo/por onde ultrapassi-lo”. O MN ao postular politicas publicas nunca foi um movimento
isolado, pelo contrdrio, sempre esteve inserido num contexto mundial de reivindicacdes,
sendo ressoante ao que acontecia nos Estados Unidos (EUA) ou Europa, tanto movimentos
politico-culturais, como foi o Movimento da Negritude, que nasceu nos EUA, expandindo-se
para as Antilhas, Franca, somente depois, chegando a Africa (Domingues, 2007, p. 26),

quanto “revoluciondrios”, como foi o Movimento Black Power, na década de 60, na Norte
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América. A seguir, tecerei consideracdes que julgo importantes, para que se entenda o

caminho percorrido pelo MN, internamente no Brasil.

1.1 O cenario internacional

O debate sobre igualdade racial, reparagdes e adocao de politicas afirmativas no Brasil
resultou de uma série de acordos e conferéncias internacionais, das quais o pais participou e
se comprometeu em implementar mecanismos favordveis a diminui¢do da exclusdo social e
de melhoria das relacdes étnico-raciais. No cendrio internacional, em 1948, os Paises-membro
das Nagdes Unidas (ONU), ao assinarem a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
comprometeram-se a promover o respeito aos direitos humanos e liberdades fundamentais.
Em maio de 1993, em preparacdo a Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, que seria
realizada em Viena, no més de junho daquele ano, o Ministério das Relacdes Exteriores se
reuniu com representantes do Ministério da Justica, da procuradoria-Geral da Republica,
parlamentares e organizacdes ndo-governamentais de direitos humanos, com o objetivo de
diagnosticar e elaborar um relatério das principais dificuldades do pais, definindo uma agenda
nacional. No més de setembro, o presidente Fernando Henrique determinou ao Ministério da
Justica a elaboragdo do “Plano Nacional de Direitos Humanos”, em consonancia com a
Declaracao e com o Programa de Ac¢do de Viena, adotado consensualmente ao final da
Conferéncia.

Em 1995, o Ministério do Trabalho iniciou um Programa para “Implementacdo da
Convencdao n° 1117 da OIT (Organizacdo Internacional do Trabalho), que trata da
Discriminagao no Emprego e na Profissao, Coordenado pela Assessoria Internacional/MTb
(Ministério do Trabalho). Esse Programa promoveu uma série de atividades, encontros e
capacitacoes visando a “despertar a conscientizacdo sobre as praticas discriminatdrias no
trabalho e a divulgacdo permanente de conceitos, de principios e da legislacdo nacional e
internacional” (CONVENCAO INTERNACIONAL DE DIREITOS HUMANOS, 2011). Em
julho de 1997, o Programa lancou a Campanha “Brasil, Género e Raca”, visando a combater a
discriminacdo no mercado de trabalho, ficando a competéncia de implementacdo da
Campanha as Delegacias Regionais de Trabalho (DRT). Na época, a Secretaria Nacional dos
Direitos Humanos — SNDH — em parceria com o Ministério da Justica, promoveu uma série

de Semindrios Estaduais para Promoc¢do da Igualdade de Oportunidades no Mercado de
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Trabalho. Num primeiro momento, ocorria a sensibilizacdo e conscientiza¢do do grupo, para
apos, a formacao de multiplicadores para atuarem no combate a discriminacao no mercado de
trabalho. Apds o encerramento do Semindrio, cada DRT criou o Nicleo sobre Promocao da
Igualdade de Oportunidades e Combate a Discriminag@o, em parceria com a sociedade civil,
instituicdes publicas, entidades representativas de minorias e de classes e diversos atores
sociais, tendo por objetivo principal “desenvolver acdes para eliminar as desigualdades,
combatendo as distintas formas de discriminagdo no mercado de trabalho e buscar articulagao
com os diversos atores sociais para a realizacdo de ac¢des de promogdao da igualdade de
oportunidades”.

Por sua vez, a ONU, desde os anos 60, vem se envolvendo no combate ao racismo,
inicialmente, no sentido de prevenir acdes antissemitas, como se pode constatar em Banton

(1987):

The proposal for a convention on racial discrimination was triggered off by concern
in early 1960s about a possible revival of antisemitism in the German Federal
Republic. Memories of National Socialist ideology and of the Holocaust were
important influences. To them were joined the concerns of newly independent
African states about racial segregation and discrimination on their own continent
and in North America. The Convention therefore tends to treat ‘ideas or theories of
superiority of one race or group of persons of one colour or ethnic origin’ as the
main source or cause of racial discrimination (BANTON, 1987, p. 4).

A questao racial adquiriu tal envergadura, que a Assembléia Geral da ONU declarou o
periodo de 1973 até 1983 como a “I Década das Nacdes Unidas de Combate ao Racismo e a
Discriminag¢do Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata”, e definiu a realizagdo de uma
Conferéncia Mundial. A I e II Conferéncia Mundial Contra o Racismo e a Discriminagao
Racial, Xenofobia e Intolerdancia Correlata, foram realizadas em Genebra, nos anos de 1978 e
1983, respectivamente. A I Conferéncia condenava o Apartheid™ e reafirmava que qualquer
forma de discriminagdo fundamentada em teorias de superioridade racial sdo formas de
violacdo dos direitos humanos, prejudiciais as boas relagdes entre os povos. Recomendava
também a formulacdo de politicas publicas que contemplasse mulheres e homens excluidos
socialmente em virtude da discriminacdo racial. A II Conferéncia conseguiu firmar a
universalidade dos direitos humanos; repudiou qualquer forma de racismo, discriminacdo
racial, xenofobia, intolerancia e terrorismo; também avaliou a¢des de combate ao racismo que

jé vinham sendo desenvolvidas.

0 Regime de segregacio racial adotado pelos governos da Africa do Sul de 1948 a 1994,
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O documento final da Conferéncia, denominado ‘“Declaracdo e Programa de Acdo de
Viena” contemplou mulheres, idosos, criangas e portadores de necessidades especiais;
refugiados politicos, negros e indigenas; repudiou o genocidio e a limpeza étnica e prop0ds as
Nagoes Unidas a realizacao da “II Década das Nacdes Unidas de Combate ao Racismo e a
Discriminacio Racial”, o que veio ocorrer no periodo de 1983 a 1992 (CONVENCAO
INTERNACIONAL DE DIREITOS HUMANOS, 2011). Ao lado da Declaracdo final, a
Conferéncia de Viena encaminhou ao Conselho de Seguranca da ONU uma recomendacgdo
para por fim ao genocidio na Bésnia-Herzegovina e em Angola (HERNANDEZ, 2007).

A III Conferéncia aconteceu em 2001, em Durban, Africa do Sul, e teve por temdtica a
xenofobia (aversdo a pessoas estrangeiras), € a intolerancia correlata (outras formas de
discrimina¢do, como por ex., a homofobia - intolerancia aos homossexuais). Dentre as
deliberagdes da III Conferéncia, foi aprovada a inclusdo de o trafico de escravos e a
escraviddo como crimes de “lesa-humanidade”, por negar a suas vitimas a condicdo de
humanidade, abrindo espaco para a criacdo de medidas de reparagdo, ressarcimento e
indenizagdes, através de politicas reparatérias. O Brasil foi signatdrio das deliberagdes
tomadas nesta Conferéncia, comprometendo-se a implementar politicas afirmativas,
resultando na proposta de adocdo de cotas para ingresso de estudantes negros em
Universidades publicas e, mais tarde, em legislacdo especifica referente a educagdo. Neste
mesmo ano, em Paris, foi aprovada a Declaracdo Universal sobre Diversidade Cultural,
propugnando que o pluralismo cultural € fundamental para o desenvolvimento das
capacidades criadoras. Para implementar as deliberagcdes da III Conferéncia Mundial Contra o
Racismo, a UNESCO criou a Area de Combate ao Racismo e a Discriminacdo Racial para a
América Latina e Caribe, com a finalidade de implementar as deliberacdes da III Conferéncia
Mundial Contra o Racismo.

Ainda buscando a consecugdo das resolucdes da III Conferéncia Mundial contra o
Racismo, a ONU definiu o ano de 2011 como o “Ano Internacional das Pessoas de
Ascendéncia Africana”. Para o secretdrio-geral, Ban Ki-Moon, os afrodescendentes estdo
entre os mais afetados pelo racismo, ainda ndo usufruindo plenamente seus direitos
econOmicos, culturais, sociais, civis e politicos, cabendo “aos povos excluidos, exigir nos
contextos de seus estados nacionais, politicas publicas efetivas de resgate de seus direitos
humanos, de sua identidade étnico-cultural e linguistica, portanto, o seu direito a diferenca, a

dignidade”.
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1.2 Movimento Negro

Ao voltarmos o olhar para o que se passava no cendrio nacional, em 1930, vamos
encontrar o MN sendo gestado, quando € fundada a “Frente Negra Brasileira” (FNB), sob a
lideranca de José Correia Leite, primeira organizacdo negra com abrangéncia nacional,
visando a integrar o negro na estrutura de classes, e, logo banida, durante o Estado Novo
(1937-1945). Nesse periodo, foram criadas escolas que ofereciam um curriculo que
contemplasse a formacdo politico-social, moral e civica, musica, linguas e histéria, segundo
Ribeiro (2001, p. 32) para estimular o negro a lutar para ingressar no ensino superior,
acessando assim, nao s6 o conhecimento, mas também a politica. Em 1938, ocorreu o
Congresso Afro-Campineiro organizado por Abdias do Nascimento e outros colaboradores,
denunciando o racismo vigente. Abdias do Nascimento foi preso em 1940 por ter resistido a
agressOes racistas, cumprindo pena na Penitencidria Carandiru e 14 criou o “Teatro do
Sentenciado”. Ao deixar a prisdo, em 1944, fundou no Rio de Janeiro, o “Teatro Experimental
do Negro” (TEN). Ao assistir a peca “O Imperador Jones”, no Teatro Municipal de Lima,
Peru, Abdias ficara inconformado em ver um ator branco “caiado” de preto, representando as
agruras do personagem Brutus Jones, que segundo ele, seria bem melhor interpretado se fosse
um ator negro. Lembrando que no Brasil nunca assistira atores negros representando papéis
de destaque, e tendo como propdsito trabalhar pela valorizagdo social do negro através da
educacdo, da cultura e da arte, lanca a ideia da criagcdio de um grupo teatral, cujos
componentes foram arregimentados entre empregadas domésticas e operarios, quase todos
analfabetos. Para Abdias, os negros precisavam passar da categoria de figurantes, para a de
protagonistas, sujeitos e herdis das histérias que representassem (NASCIMENTO, 2004, p.
210).

Em 1943, em Porto Alegre, foi criada a Unido dos Homens de Cor — UHC, com a
finalidade de erradicar o analfabetismo, entre os negros, no prazo de 10 anos e prestar
assisténcia social a jovens estudantes negros, mantendo-os em cursos superiores, através da
oferta de roupa, alimentagdo, livros para que pudessem concluir seus estudos, registra
Domingues (2009, p.979). Ainda na década de 40, aconteceu a Convencdo Nacional do Negro
(1945), em Sdo Paulo e no Rio, a qual propds a Assembléia Nacional Constituinte que o
racismo fosse incluido na Constituicdo como crime de lesa-patria.

A partir dos anos 1960, com a ditadura militar, ficou inviabilizada qualquer

manifestagdo em prol da igualdade racial. Os militares transformaram o mito da democracia
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racial em peca chave de sua propaganda, e os militantes e artistas que insistissem no tema,
eram tachados de impatridticos, imitadores baratos dos ativistas americanos. Foi a fase da
propaganda: “Brasil ame-o ou deixe-0”. Ao final dos anos 1970, encontraremos o MN
reagindo contra a perseguicdo policial, denunciando casos de discriminacdo e as barreiras
encontradas pelos negros para plena participacdo na sociedade brasileira. A violéncia e
perseguicdo policial tinham se acirrado na periferia dos grandes centros, tendo por mira as
populacdes negras, responsabilizadas, de antemao por assaltos a bancos, roubos e crimes. O
fato de ser negro era forte indicio de ser suspeito, até prova em contrario. Os principais alvos
eram criancas e jovens. Nos anos 1970, enquanto os negros norte-americanos reivindicavam
por seus direitos civis, despontando entre eles figuras como de Martin Luther King, Malcon X
e organizagdes negras marxistas, como os Panteras Negras, as colOnias africanas engajavam-
se nos seus respectivos movimentos de libertacdo, em especial nos paises de lingua
portuguesa, como Guiné Bissau, Mocambique e Angola. No Brasil, o MN, que até entdo
realizara acOes fragmentadas, sem um sentido politico de enfrentamento ao regime militar, é
fundado, em 1978, o Movimento Unificado Contra a Discriminacdao Racial (MUCDR), com
um discurso fortemente contestatério contra a discriminacdo racial, constata Domingues
(2007, p. 113) ao analisar a conjuntura externa e interna do Brasil, daquele periodo.

Na tentativa de reorganizar o MN, para fazer frente as perseguigdes sofridas por
cidaddos negros, alguns grupos e entidades como: CECAN, Grupo Afro-Latino América,
Camara do Comércio Afro-Brasileiro, Jornal Abertura, Jornal Capoeira, Grupo de Atletas e
Grupo de Artistas Negros reuniram-se em Sao Paulo, no dia 18 de junho de 1978, e decidiram
criar o Movimento Unificado Contra a Discriminacdo Racial (MUCDR), que, conforme
Domingues (2007, p. 113), teve como primeira atividade um ato publico, realizado nas
escadarias do Teatro Municipal em Sao Paulo, a 7 de julho daquele ano, em protesto pela
morte do operario negro Robson Silveira da Luz, no 44° Distrito Policial de Guaianazes. O ato
também denunciava a discriminacdo sofrida por quatro jovens atletas negros impedidos de
frequentar o Clube de Regatas Tieté. Participaram deste ato mais de trés mil pessoas, sendo
considerado pelo MUCDR como o “maior avango politico realizado pelo negro na luta contra
o racismo”. Associagdes negras de varios estados apoiaram esse ato publico, ocasido em que
foi divulgada uma Carta Aberta a Populacdo, conclamando os negros a organizarem “Centros
de Luta” nos locais de moradia, nas prisdes, nos templos de matriz africana, nos locais de
trabalho e nas escolas, para “fazerem frente contra a opressao racial, a violéncia policial, o
desemprego, o subemprego e a marginaliza¢do da populacdo negra” (DOMINGUES, 2007, p.

114). Na data de 23 de julho, ocorreu a 1* Assembléia Nacional de Organizacdo e
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Estruturacdo da entidade, ocasido em que ao nome do movimento foi acrescentado o termo
Negro, passando a denominacdo Movimento Negro Unificado Contra a Discriminacdo Racial
(MNUCDR). Na sequéncia, os participantes do MNUCDR elaboraram e aprovaram o
Estatuto, a Carta de Principios e o Programa de A¢ao. O MNUCDR, desde cedo, organizou
nucleos em vdrios Estados, e no seu 1° Congresso, reuniu delegados nacionais. Logo o nome
do movimento passou para Movimento Negro Unificado (MNU) e no seu Programa de Acdo,

de 1982, o MNU defendia como reivindicagdes “minimas’:

desmistificagdo da democracia racial brasileira; organizag¢do politica da populacio
negra; transformacdo do Movimento Negro em movimento de massas; formacao de
um amplo leque de aliangas na luta contra o racismo e a explorag@o do trabalhador;
organizagdo para enfrentar a violéncia policial; organiza¢do nos sindicatos e partidos
politicos; luta pela introducdo da Histéria da Africa e do Negro no Brasil nos
curriculos escolares, bem como a busca pelo apoio internacional contra o racismo no
pais (Domingues, 2007, p. 114).

O MNUCDR surgiu a partir da organizacdo marxista, de orientacdo trotskista,
Convergéncia Socialista e, para os militantes negros dessa organizagao, somente se alcancaria
resultados positivos se a luta antirracista fosse associada a luta revoluciondria anticapitalista,
uma vez que o capitalismo mantinha e se beneficiava do racismo; somente com a extin¢ao
desse sistema e a constru¢do de uma sociedade igualitdria, seria possivel superar o racismo.
Os fundadores do Movimento Negro Unificado: Flavio Carranga, Hamilton Cardoso,
Vanderlei José Maria, Milton Barbosa, Rafael Pinto, Jamu Minka e Neuza Pereira
identificavam-se com a politica que conjugava raga e classe, e estas ideias tiveram uma maior
aceitacdo entre a intelectualidade afro-brasileira (HANCHARD, p. 148, Apud DOMINGUES,
2007, p. 113).

Nao s6 os negros da Convergéncia Socialista acreditavam que o protesto antirracista
era indissocidvel da luta classista de enfrentamento do capitalismo, mas essa visao
predominou no MN daquele periodo, como afirma Domingues (2007, p. 113). A relagdo racga
e classe sempre foi o “calcanhar de Aquiles” do MN, pois mesmo entre trabalhadores
explorados pelo sistema capitalista, o negro ndo deixou de ser discriminado. Nas palavras de
Sartre (1965, p. 97), o trabalhador preto ou branco s@o vitimas da estrutura capitalista de
nossa sociedade, levando-os a pensar uma sociedade sem privilégio, em que as diferencas de
matizes de pele sejam consideradas acidentais. Na luta contra o racismo, que durante séculos,
tentou reduzir o negro a condi¢do de animal, cabe ao preto empenhar-se para ser reconhecido

como homem, argumenta Sartre (1965, p.98).
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O MNU expressava claramente a necessidade de inclusdo de contetidos referentes a
histéria da populagdo negra, no curriculo escolar, o que se tornou obrigatério posteriormente,
no més de marco de 2003, através de Lei, porém com resultados pouco expressivos, havendo
uma ampla dificuldade em executd-la, uma vez que os sistemas de ensino nao tomaram para si
essa funcdo, ficando muito a cargo do compromisso militante do professor. Na sociedade
brasileira, ainda € muito forte a negacdo do racismo, em virtude da crenca de relacdes
harmoniosas entre brancos e negros, fundamentadas na ideologia da democracia racial; apesar
de todo um intenso debate que desde os anos 1950, vem negando a existéncia desse tipo de
relacOes, contudo para os professores ainda ha resisténcia em desvelar esta realidade.

Em virtude de a Lei 10639/03 prever a “Semana da Consciéncia Negra”, algumas
escolas concentram o tema sobre educacdo étnico-racial no més de novembro, durante as
comemoragdes da semana, deixando de realizar um trabalho sistematico, no decorrer do ano
letivo. Tenho participado das comemoracdes da semana em diversas escolas e constato o
esfor¢o dos professores em realizd-la, com uma programacdo centrada na heranca cultural do
povo negro, com a realizagdo de bailes, escolha da “Miss Consciéncia Negra”, concurso de
hip-hop, funk ou rap, etc. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana (BRASIL,
2004) propoem a exploracdo de temas referentes a participacdo dos africanos e seus
descendentes em episddios da historia nacional e africana, salientando a atua¢do dos mesmos
nas diversas areas do conhecimento, como Juliano Moreira, na medicina; André e Antonio
Rebougas, na engenharia; Lélia Gonzalez, na antropologia ou Edison Carneiro, no direito.
Estes temas, sob o titulo de “Herdis de Todo o Mundo”, podem ser encontrados no Site “A
Cor da Cultura”, um espago educativo que trabalha a cultura afro-brasileira, e que coloca a
disposic@o dos sistemas de ensino, do proprio MN e da populagdao em geral, via WEB, desde
2004, uma série de ferramentas, como o “Kit a Cor da Cultura”, “Mojubd”, e relatos de
experiéncias, como “A¢do” e “Nota 10”.

A criagdo de uma data especifica denominada de “Dia da Consciéncia Negra”, foi uma
proposta do poeta Oliveira Silveira e do Grupo Palmares, de Porto Alegre, no inicio da década
de 1970. Foi o primeiro grupo no pais a defender a substituicdo das comemoragdes do dia 13
de Maio para o 20 de Novembro, data da morte de Zumbi, no Quilombo dos Palmares,
afirmou Domingues (2007, p.112). Para Silveira (2003, p. 24), “o treze ndo satisfazia, ndo
havia por que comemora-lo. A aboli¢do sé havia abolido no papel; a lei ndo determinara
medidas concretas, praticas, palpaveis em favor do negro. E, sem o treze, era preciso buscar

outras datas, era preciso retomar a histéria do Brasil”. Silveira e seus companheiros do Grupo
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Palmares influenciados pelo fasciculo n°® 6, Zumbi, da série Grandes Personagens da Nossa
Historia, da Abril Cultural apontaram o dia da morte de Zumbi (20 de novembro) como a
data que substituiria as comemoracdes do treze de maio, e o MNU, em 1978, foi o
responsavel pelo seu reconhecimento em todo o pais. Sobre o sentido da consciéncia negra,
Silveira conta que comecou a tomar discernimento de sua condi¢cdo de negro apds ingressar na
faculdade, através de escritos como Orfeu Negro e uma antologia organizada por Senghor
(SINTSEF, 2008, s.p).

Silveira foi um intelectual revolucionario, que, em plena ditadura militar, propds que
os negros deveriam ter um dia “para chamar de seu”, e que representasse o sentimento de
rebeldia desse povo. Pesquisou e sugeriu o dia da morte do herdi da Republica de Palmares.
Muito ligado as letras, as artes, Silveira andava sempre com um jornal nas maos, distribuindo-
o gratuitamente. O tultimo jornal que recebi dele foi o primeiro nimero do Negraldeia, um
informativo do Clube Floresta Aurora, de Porto Alegre.

Assim como o MNU teve um destacado papel na mobilizacdo e encaminhamento de
demandas dos negros brasileiros, uma outra organiza¢do negra importante foi os Agentes de
Pastoral Negros (APN’s), criado num encontro que reuniu padres, bispos, religiosas,
seminaristas, didconos e leigos engajados em 14 de marco/1983 (SILVA, 1995, p. 38). Os
APN’s procuravam levar a outros negros, nas paroquias e locais onde residiam a mensagem
de libertacdo e superacdo do racismo e desigualdades, com base na fé cristd. Apesar de ser
uma organizag¢ao com orientacao catélica, seus integrantes reconheciam que qualquer trabalho
com a comunidade negra devia se dar através de uma pratica macro-ecumeénica, superando
preconceitos com relacdo a pratica de cultos de origem africanas. Entre os principais objetivos
dos APN’s, conforme seu Site oficial, encontrei: contribuir no resgate da identidade do povo
negro, preservar seus valores e sua memoria histérica; promover atividades de formagao de
agentes culturais e sociais que pudessem se tornar multiplicadores entre a populacdo negra,
trabalhando na defesa dos direitos, na promo¢ao humana e na autoestima de criangas, jovens,
mulheres e idosos negros. Avalio esses objetivos como nobres, entendo, porém, que a
identidade negra deve primeiramente ser construida, para, num segundo momento, poder ser
resgatada. Segundo a Irma Terezinha da Silva (91 anos), religiosa negra nascida em Juiz de
Fora e pertencente a Ordem das Pequenas Operérias de Nossa Senhora Medianeira, em Santa
Maria, o entdo Bispo Dom Ivo Lorscheiter convocou o Padre Oscar Beoso para preparar a
“Campanha Fraternidade e o Negro”, cujo tema foi “Ouvi o Clamor deste Povo”, levada a
efeito no ano de 1988. Naquela ocasido, em reunido coordenada por Dom Ivo e liderada pelo

Padre Beoso, a Igreja questionava sobre o que a Diocese de Santa Maria fez a etnia negra. Foi
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a partir deste evento que surgiu os “Agentes de Pastoral Negros” de Santa Maria, com a
participacdo direta da Irma Terezinha da Silva.

A efervescéncia do periodo culminou em 1984, com a criagdo do Conselho de
Participacao e Desenvolvimento da Comunidade Negra, pelo governo de Franco Montoro, em
Sao Paulo e a designacdo de um representante da comunidade negra a participar da elaboracao
da proposta a Constitui¢do Federal de 1988 - Comissdo Arinos, a partir dela o racismo passou
a ser tratado como crime. Transcorridos os anos de chumbo da ditadura militar, marcados por
fechamento e perseguicdo aos movimentos sociais, reencontramos o MN nos preparativos das
comemoracdes do “Tri-Centenario da Imortalidade de Zumbi dos Palmares”. Liderancas
negras organizaram a “Marcha a Brasilia pela Cidadania e pela Vida” realizada em
20/11/1995, reunindo mais de 30.000 manifestantes. Considerada o ato politico de maior
importancia encabecado pelo MN, a marcha demonstrou “a capacidade de dar a luta contra o
racismo um cardter unitario e nacional, respeitando os diferentes campos politicos existentes
no Movimento Negro”, afirmou Carneiro (2005, p.6). Na ocasido da marcha, liderancas
negras entregaram um documento ao entio presidente Fernando Henrique Cardoso, contendo
um diagndstico da situagdo da comunidade negra com uma série de reivindicagdes construidas
pelo conjunto de representantes de organizagdes participantes do evento. Um outro ponto
relevante da marcha, destacado por Edson Franca (Boletim Marcha Zumbi + 10, 2005) foi a
sensibilizacio do Estado na pesquisa, com a produ¢do de dados e diagndstico das
desigualdades sociais brasileiras, com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE
e o Instituto de Pesquisas e EconOmica Aplicada - IPEA fornecendo dados para as
organizagdes que trabalham com direitos humanos e antirracismo. Segundo Franca
(BOLETIM MARCHA ZUMBI, 2005, sp.p), houve falhas, como o cariter festivo do ato
politico, o que levou ao enfraquecimento do impeto contestatério do evento, além da falta de
metas acordadas e de monitoramento na sua implementacao.

Com relacdo a estudos desenvolvidos sobre negritude, Nadia Cardoso (2005), abordou
o tema Movimento Negro pos-70: a educa¢cdo como arma contra o racismo, periodo em que o
MN baiano, frente ao baixo desempenho dos alunos negros nas escolas publicas, passa a ver a
educag¢do como um campo privilegiado de enfrentamento do racismo. Cardoso (2005) faz uma
retrospectiva de pesquisas desenvolvidas sobre raca e educacao na década de 80 e 90, destaca
aquelas que se realizaram na Bahia, acompanha o impacto desses resultados sobre o
movimento social de luta contra o racismo, e analisa até que ponto as criticas efetivadas pelo
movimento sdo incorporadas em propostas de mudangas na educacdo dos alunos negros

baianos. Ao mesmo tempo, a autora analisa a relacio do MN com a educacdo, a partir de
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1970, quando é fundado o Bloco Afro do Brasil — II€ Aiy€, composto por jovens negros
oriundos da Escola Parque (fundada por Anisio Teixeira), representantes da mobilidade social
vivenciada por alguns membros da comunidade negra. Ela continua a anélise, observando
uma ordem cronoldgica, constatando a inexisténcia de politicas de educacdo voltadas para a
infancia e juventude negra, quando, na década de 80, as organizacdes negras passam a
desenvolver projetos educativos voltados para o povo negro, para atender as peculiaridades
das criangas e adolescentes, até entao deixados ao 1éu pelo sistema de ensino.

Outros estudos sobre negritude e trajetéria do MN foram realizados por Petronio
Domingues, autor de diversos artigos como: ‘“Movimento negro brasileiro: alguns
apontamentos histéricos” (2007); “Movimento da negritude: uma breve reconstrucdo
histérica” (2005); “Fios de Ariadne: o protagonismo negro no Rio Grande do Sul” (2009); “A
participacdo do negro na Revolucdo de 1932” (2003); “Negros de alma branca? A ideologia
do branqueamento no interior da comunidade negra em Sdo Paulo, 1915-1930” (2002); “O
recinto sagrado: educacdo e antirracismo no Brasil”’(2009); entre outros titulos, além de
publicar dois livros: “A Nova Abolicao”’(2008) e “A Histéria ndo Revelada”(2004).

Em pesquisas sobre negros no Brasil, Moura (1994, p. 224), escrevendo mais
especificamente sobre negros moradores na cidade de Sao Paulo, segmentou o universo negro
em letrados, constituido por universitdrios, burocratas, artistas, esportistas, politicos e em
plebeus, formado por favelados, desempregados, prostitutas, delinquentes € mendigos. Esse
universo do negro paulista nem sempre se harmonizou, uma vez que cada grupo ocupava o
espaco social de forma diferenciada. Para Moura (1994, p. 220), os componentes do primeiro
grupo formavam a insignificante classe média negra, com comportamento, conduta,
aspiracdes socioculturais e racionaliza¢des ideoldgicas diferenciadas e até mesmo contrdrias
ao universo plebeu. Mas € esse universo letrado, muito mais identificado com os valores
brancos de educagdo, etiqueta, saber, etc., que discute e elabora propostas sobre a questio
racial brasileira, sem a participagdo do segmento negro plebeu, considerado por ele como
forca social e étnica sem condi¢des de solucionar ou tentar resolver o dilema, em virtude da
posicdo ocupada na estrutura social e racial no Brasil, sustenta Moura (1994, p. 221) e

continua:

A partir dai, ao tempo em que denunciam ou simplesmente constatam a existéncia
de pressdo ideoldgica, social e racial sobre o universo plebeu, dele se distanciam na
prética étnico-politica e estabelecem linhas de barragem informais para que nio se
confunda o negro reivindicante intelectual classe média, especialmente universitario
ou burocrata, com o negro marginal, isto é, favelado, desocupado, assaltante,
trombadinha, malandro, estuprador, mendicante ou criminalizado. Eles sdo usados
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apenas simbolicamente, para dar conteiido, pelo exemplo da sua existéncia, das
barragens sofridas geralmente pelo negro (MOURA, 1994, p. 221).

O autor comenta que o negro marginal, em virtude da pobreza, desemprego ou falta de
moradia, dialogava e se organizava com individuos que vivenciam a mesma situagdo social,
privilegiando questdes culturais, como participagcdo em grupos de pagode ou de futebol,
desconhecendo a existéncia de grupos de reivindicacao étnica da classe média. De outra sorte,

a “elite negra”31

, afastada dos grupos plebeus, com uma préxis politica estranha ao universo
desses, nos momentos de composicdo e disputa eleitoral, nos momentos de conchavos
politicos, ajustava-se aos padrdes do sistema e agia da mesma forma que as organizacdes dos
brancos, no sentido de obterem resultados praticos individuais ou grupais sem considerarem
as reivindicagdes sociais e étnicas do universo plebeu negro (MOURA, 1994, p. 222). Esses
segmentos diferenciados constituem o MN brasileiro, negros da classe média intelectualizados
e a grande massa negra marginalizada, sdo dois universos, cujas paralelas, possivelmente,
encontram-se no infinito, afirma Moura (1994, p. 223) - é provavel que esse distanciamento,
ainda persista. A questdo aqui colocada pelo autor refere-se aos impedimentos de se construir
uma hegemonia da categoria’negro”, devido a assimetria da mesma. Com tantas disparidades,
torna-se quase impossivel avangar para a constru¢do de uma nova sociedade hegemonica, uma
nova estrutura econdmica, uma nova organizagdo politica e também uma nova orientacdo
ideoldgica e cultural, uma vez que a supremacia de um grupo vai se dar a partir do momento
em que houver coeréncia entre a concepcdo de mundo e a acdo, entre a teoria e a pratica.
Gramsci (1978, p. 14) diz que, como existem diversas filosofias, encontramos diversas
concepcdes de mundo. Um grupo social, com sua concepcdo de mundo, ainda embriondria,
sofre influéncia do grupo dominante e, por submissdo e subordinacdo intelectual, toma de
empréstimo a concep¢do de mundo deste, passando a adotd-la, mesmo que subsista entre ele
contradicOes entre teoria e pratica. Por isso, € impossivel separar a filosofia da politica; para
Gramsci (1978, p. 15) “a escolha e a critica de uma concepc¢ao do mundo sdo fatos politicos”.
Desta forma, as classes dominantes se mantém hegemonicamente, lancando mao de
ferramentas de apoio, como a religido, a educagdo, a cultura, os meios de comunicacao social.
Para que o grupo social dominado alcance sua hegemonia politica, deverd haver unidade entre
teoria e pratica, entre intelectuais e massa, afirma Gramsci (1978, p.18), sendo que a atuagdo
dos intelectuais junto ao grupo social deve ser no sentido de tornar coerentes os “principios e

os problemas que aquelas massas colocavam com a sua atividade pratica, constituindo assim

' Ao empregar a expressio “elite negra”, estou me referindo ao segmento negro a que Moura (1994, p. 220)
denominou de letrados, que formavam uma pequena classe média negra.
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um bloco cultural e social”. Para tanto, € preciso também formar os intelectuais organicos,
para atuarem como organizadores e dirigentes da massa, um processo que nao € fécil, repleto
de contradi¢des, em que a fidelidade e disciplina da massa passam por duras provas, escreve
Gramsci (1978, p. 21). A falta de coeréncia, a falta de unidade entre teoria e acdo, entre
filosofia e politica das classes dominadas ou subalternas concorrem para que as mesmas
permanecam como subalternas ou dominadas.

O MN teve e tem seus “intelectuais organicos”, que buscam desenvolver, entre seus
membros, a consciéncia dos desafios que os negros t€ém a enfrentar para conseguirem romper
com as barreiras da exclusao social, estando vinculados com a cultura, com a histéria € a
politica dos grupos subalternos, para assegurar a hegemonia social dos mesmos. Segundo

Gramsci,

Cada grupo social, nascendo no terreno origindrio de uma fungdo essencial no
mundo da producdo econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de um modo
organico, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e
consciéncia da prépria fung@o, ndo apenas no campo econdmico, mas também no
social e politico. (1978, p. 3-4)

No periodo nascente do MN, as disputas estavam mais no campo das dentincias de
racismo, falta de emprego, acesso a educacdo, acesso a partidos politicos ou cargos publicos.
Conforme Moura (1994, p. 220), havia imenso abismo entre letrados e plebeus, e por estarem
desempregados, longe do ambiente das fabricas ou dos sindicatos, a atua¢do dos intelectuais
organicos negros foi dificultada. Conforme o pensamento de Gramsci (1978, p.7), esse
abismo ndo teria razdo de existir, pois toda atividade humana requer um minimo de
pensamento reflexivo, ndo se podendo separar o homo faber do homo sapiens. Hoje, apesar da
complexidade dos problemas, a atuacdo dos intelectuais negros € intensa, tanto no campo dos
partidos politicos, com suas secretarias especificas de combate ao racismo, dos sindicatos,
daqueles que se encontram na institucionalidade, dos que exercem suas fungdes nas
academias, como os pesquisadores negros ou no proprio MN.

No periodo analisado por Moura (1994, p. 222), uma das causas da falta de unidade
entre os negros paulistas foi a segmentacdo entre letrados e plebeus, provavelmente essa
assimetria venha se mantendo, porém o ponto de convergéncia desses segmentos
diferenciados, era o preconceito de cor, uma vez que o elemento cor € o mais observével e
julgado de forma negativa pela sociedade branca. Nesse ponto, o autor combina com o
pensamento de Sartre (1965, p. 98), quando afirmou que o “preto sofre o seu jugo como preto

(...) e posto que o oprimem em sua raca, e por causa dela, é de sua raca, antes de tudo, que lhe
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cumpre tomar consciéncia”’. Moura (1994, p. 224) salienta que o segmento letrado, para
ascender, referenciava-se na ideologia da classe média branca, e elaborava sua ideologia
étnica, e € nesse segmento que surgem os “idedlogos raciais radicais do movimento e também
seus intelectuais organicos”, que logo irdo se engajar nos partidos politicos, disputando cargos
eletivos.

Para Clovis Moura (1994, p. 224), havia um verdadeiro gradiente ia’eolo’gico3 % indo da
mentalidade conservadora, puritana, geralmente constituida por pessoas com mais de sessenta
anos, até os grupos de jovens negros que elaboraram uma ideologia racial radical
revoluciondria ou de reformismo social. Os primeiros possuiam vinculos ideolégicos com
organizagdes estrangeiras, com elas mantendo contatos e assimilando propostas musicais ou
elementos de estética africanas ou norte-americanas black. Conforme um levantamento
realizado pelo Instituto de Estudos da Religido (IER), somente na capital Sao Paulo, havia
mais de 90 entidades, cujas denominagdes lembravam as antigas ligas de alforria, confrarias e
organizacdes abolicionistas como 0s Caifazes®. Para Moura (1994, p. 224), a organizacao que
apresentou a proposta mais radical em termos de mudanga social, com uma consciéncia critica
sobre a situagdo do negro brasileiro, foi o MNU, da qual ja tratei anteriormente. O ato publico
realizado nas escadarias do Teatro Municipal mobilizou liderangas negras e recebeu apoio de
organizacdes de outros estados, inclusive dos negros presididrios da Casa de Deten¢do de Sao
Paulo, diz Moura (1994, p. 225). No governo Geisel, iniciou-se um outro momento do
movimento. Com a abertura lenta e gradual, os negros pertencentes a camada letrada, e com
aspiracdes politicas, passaram a participar de partidos politicos e o MN, que durante a
ditadura possuia um 6rgdo em ambito nacional, tnico e agregador — o MNU, fracionou-se em
grupos menores, com posicionamentos, as vezes divergentes e hostis.

Em 2000, o MN saiu as ruas, marcando presenga e denunciando a situagao de exclusao
social do povo negro durante a “Campanha Outros 500”. No ano de 2005, declarado como o
“Ano Nacional de Promog¢do da Igualdade Racial”, o governo federal convocou a sociedade
civil para discutir, avaliar e propor politicas que dessem conta das desigualdades relacionadas
as questdes étnicas, envolvendo negros, indigenas, ciganos, drabes, palestinos e judeus. Coube
a Secretaria Especial de Politicas de Promog¢ao da Igualdade Racial — SEPPIR, a Presidéncia

da Republica e ao Conselho Nacional de Promocdo da Igualdade Racial- CNPIR a

2 Moura (1994, p.224) chama de gradiente ideoldgico as diferentes posicdes ideolégicas existentes entre os
membros do universo letrado.
33 . . ~ . .

Caifazes eram grupos abolicionistas, que em Sao Paulo, planejavam e organizavam a fuga de escravos, com

apoio de ferrovidrios que transportavam clandestinamente os fugitivos até a cidade de Santos, onde organizaram
0 Quilombo do Jabaquara (ALBUQUERQUE; FILHO, p. 190, 2006).
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responsabilidade pelo evento que contou com a presenca do presidente Lula e de 1019
delegados, representando as etnias em questdo. A “1* Conferéncia Nacional de Politicas de
Promocgao da Igualdade Racial” aconteceu de 30 de junho a 2 de julho de 2005, em Brasilia,
tendo por resultado o encaminhamento para a elaboragdo do “Plano Nacional de Politicas de
Promocdo da Igualdade Racial”.

A agenda do MN previa para o mesmo ano a realizacdo de um grande evento
comemorativo aos dez anos da “Marcha a Brasilia pela Cidadania e pela Vida”, denominada
agora, “Marcha Zumbi + 10”. Seu eixo central era pelo fim da violéncia e exterminio da
populacdo negra; pela aprovacdo do Estatuto da Igualdade Racial; por ado¢do de politicas
publicas que garantissem o acesso a direitos civis, sociais, econdmicos e culturais; pelo debate
do modelo econdmico vigente; pela maior participagao dos negros nas instancias decisorias,
afirma Cardoso (2005, p. 4). A preparagdo do evento contou com dois grupos, que nao
conseguiram chegar a um denominador comum com respeito a data de realizacdo da Marcha.
Um dos grupos, autodenominado Comité Impulsor, formado por organizagdes que apoiavam
o governo federal, como a UNEGRO, MNU, APN’S, Férum Nacional de Mulheres Negras,
CUT, defendia que a sociedade como um todo deveria participar da luta antirracista, e
propunha a data de 22 de novembro para a realizacdo da Marcha. O outro grupo, liderado por
Edson Cardoso (BOLETIM MARCHA ZUMBI + 10, 2005), do Jornal Irohin, propunha a
data de 16 de novembro e defendia que a Marcha deveria ser “puro sangue”, isto €, que
envolvesse apenas as organiza¢des do movimento negro. Os debates se desencadearam a
partir da I CONAPIR e se arrastaram no decorrer do ano, nao havendo acordo quanto a
definicdo da data, culminando com duas marchas, tendo o presidente Lula recebido
representantes de ambas. Participei como delegada da I CONAPIR e no domingo, apds o
encerramento da Conferéncia, fui convidada a participar de uma reunido com o Senador
Paim™ e liderancas negras nacionais, todas elas concordando com o indicativo de 22 de
novembro, para a realizacdo da Marcha. Os representantes do outro campo, ndo
compareceram € o problema apontado foi que o “Comité Impulsor” chamou a primeira
reunido, definiu a data da Marcha, sem ouvir o outro campo, gerando divergéncias posteriores
que dominaram a imprensa alternativa, na época.

Em junho de 2009, aconteceu a I CONAPIR, sob a coordenagcdao da SEPPIR e do
Conselho Nacional de Promoc¢do da Igualdade Racial (CNPIR), com a participagcdo de 1326

delegados, sendo 415 representantes governamentais e 581, da sociedade civil, além de 205

** Senador do PT, pelo Estado do Rio Grande do Sul, autor do “Estatuto da Igualdade Racial” e um dos
apoiadores pela realizagdo da Marcha Zumbi + 10 na data de 22 de novembro.
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representantes de comunidade tradicionais: comunidades de terreiros, quilombolas, ciganos e
indigenas. O tema da conferéncia foi “Avancos e perspectivas da Politica Nacional de
Promoc¢ao da Igualdade Racial”, com debates nos seguintes eixos temadticos: educagao,
trabalho, saude, seguranga publica e acesso a terra. Programas de cotas raciais para acesso ao
ensino superior ¢ de capacitacdo profissional mereceram destaque nos debates, mas a
polémica central se ateve na aprova¢do de uma mocgao em favor da aprovagdao do Estatuto da
Igualdade Racial (Lei Federal 12.288/2010), em tramitacdo no Congresso ha mais de 10 anos,
finalmente aprovado em junho de 2010, pela Comissao de Constitui¢do e Justi¢a, do Senado.

No decorrer da II CONAPIR, aconteceu a Marcha de Articulagdo das Comunidades
Negras Rurais Quilombolas — Mobilizacdo Nacional em Defesa dos Direitos Quilombolas,
em repudio a Acdo Direta de Inconstitucionalidade (Adin) n° 3.239, apresentada ao Supremo
Tribunal Federal (STF) pelo partido Democratas (DEM). Esta ac¢do vai contra a demarcagao e
titulacdo de terras quilombolas, regulamentada pelo Decreto Federal no 4.887/2003. A marcha
reafirmou as demandas das comunidades quilombolas: regularizacdo dos territérios
tradicionais, manutencdo e fortalecimento da base legal voltada aos povos quilombolas; e
implementacdo efetiva de politicas sociais, de infraestrutura e econdmicas que reduzam a
vulnerabilidade das comunidades de quilombos.

Nos ultimos tempos, as liderancas do MN estdo permanentemente em estado de
atencdo, apresentando pautas de discussdo e demandas ao Governo Federal, participando de
encontros, congressos, conferéncias, ocupando cargos no 1° e 2° escaldio do governo. No
entanto é preciso avaliar se esta movimentagdo toda estd se convertendo em melhora na
qualidade de vida da populagcdo negra brasileira. Uma das atividades promovidas pela esfera
federal, no ano passado, através da SEPPIR, foi a campanha “Igualdade Racial € pra Valer35”,
dentro das atividades alusivas ao “Ano Internacional dos Afrodescendentes, proposto pela
ONU. Essa campanha foi lancada no dia 21 de marco de 2011, dia “Internacional pela
Elimina¢do da Discriminagdo Racial”. Para a Ministra Luiza Bairros, a promog¢do da
igualdade racial ndo é fungdo apenas do MN ou do Estado brasileiro, mas de todo aquele
cidaddo que sonha com uma na¢do mais igualitaria, sem discrimina¢@o. Outra iniciativa , foi a
criacdo do projeto do “Selo da Educacdo para a Igualdade Racial”, objetivando premiar
secretarias de educacdo e escolas que desenvolvam atividade que se distingam na
implantacio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-

Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, e consonancia com a

¥ Ver ANEXO I eI, p.153-4.
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Lei 10.639/03 e com o Estatuto da Igualdade Racial. O selo foi entregue, pela primeira no
“Dia Internacional pela Elimina¢do da Discriminacdo Racial”, a 16 instituicOes selecionadas,
as quais receberam certificados e kits com livros e materiais didaticos sobre a temética racial.
Considerando que o Brasil tem 26 Estados, mais o Distrito Federal, e em torno de 5.564

municipios, certificar 16 institui¢des € muito pouco e preocupante.

1.3 Racismo e educacao

Entendo que todo este movimento do Governo Federal de legislar sobre formas de
eliminac@o do racismo na educacdo, bem como a criagdo de campanhas publicitarias, como o
“selo” sdo um esforco para atender as demandas apontadas tanto pelo MN, como por
pesquisadores, esforco esse que teve seu gatilho em 1988, com a Campanha da Fraternidade e
as comemoragdes dos 100 anos da abolicao. Naquela época, eu respondia pela “Invernada
Cultural do CTG Chilena de Prata”, no municipio de Alvorada/RS e realizamos, em maio,
uma semana cultural, debatendo o papel do elemento negro na Histdria do Rio Grande do Sul
e no Movimento Tradicionalista. Durante sete noites, o CTG esteve repleto de associados,
interessados também, em conhecer um pouco mais sobre a participacdo dos ‘“Lanceiros
Negros”, na Revolu¢do Farroupilha. Neste mesmo periodo participei de um curso sobre a
temadtica racial, promovido pela 28* Delegacia de Educagdo, em Gravatai, em que foram
divulgados alguns resultados de pesquisas que vinculavam a questdo racial a repeténcia
escolar. Agora, aliado aos estudos de Piaget36 que buscavam aferir o desenvolvimento de
determinadas estruturas mentais do aluno, fundamentais para a aprendizagem, contatei com
estudos que apontavam o racismo e a discriminacdo racial como fatores que contribuiriam
para o fracasso escolar de alunos afrodescendentes. Dentre os primeiros trabalhos a que tive
acesso, destaco a pesquisa de Souza (1988) sobre o tema “Trabalhando com o preconceito e a
discrimina¢do em sala de aula”, envolvendo 200 professores, de 34 escolas da 1*. a 4°. séries
do Ensino Fundamental, da cidade de Franca, entre 1995 e 1998. A pesquisadora constatou
que os professores lidavam com a questdo do preconceito e discriminacdo de forma afetuosa,

ensinando aos alunos que € preciso haver respeito entre eles, uma vez que somos todos iguais,

% Uma vez que realizei minha formacdo na Faculdade de Educacdo, na UFRGS, naquele periodo, os estudos
eram voltados aos pressupostos tedricos piagetianos, sendo enfatizado a necessidade do desenvolvimento de
estruturas de pensamento, para que se desse a “constru¢do do conhecimento”.
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sem elaborarem alguma proposta concreta para trabalhar com esta questio. Em nenhum
momento da pesquisa os professores apontaram o preconceito ou a discriminacdo como
causas da evasdo escolar, repeténcia ou dificuldades de aprendizagem por parte das criangas
negras. Eles admitiam a existéncia de racismo na sociedade brasileira, com 94% de indicagao,
mas negavam sua presenca na escola ou na sala de aula, uma vez que apenas 26% afirmaram
ter vivenciado situacdes de preconceito em sala de aula, ao passo que 72% deles, declararam
nunca terem enfrentado essa situacao.

Ao comentar sobre a presenga e participacdo desigual de alunos negros no sistema
educacional brasileiro, Cavalleiro (2005, p. 68) afirma que no cerne desse sistema existem
priticas racistas, discriminatérias e preconceituosas’’, que prejudicam o pleno
desenvolvimento bio-psico-social de todos os alunos, em especial os considerados
“diferentes”, destacando os negros. A medida que a escola reproduz uma ideologia que
desvalorize o aluno negro, legitima uma forma de tratamento que podera dificultar, e até certo
ponto, impedir sua permanéncia ou €xito escolar. A afirmagdo da autora vai ao encontro do
pensamento de Cardoso de Oliveira (2005, p. 16), quando afirma que “ferimentos morais”,
traduzidos por desprezo e desrespeito sdo identificados por quem sofre, como ofensa moral,
em outras palavras, como negacdo de reconhecimento.

Patto (1988), ao caracterizar o discurso oficial sobre fracasso escolar, alertava para a
necessidade de se buscar evidéncias fora da “teoria da caréncia cultural”’, dominante no
pensamento educacional brasileiro, a partir dos anos 70. Ao analisar o teor dos artigos da
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, que possuia em seus quadros grandes pensadores
da educacgdo nacional, todos eles comprometidos com o pensamento liberal, crentes de que a
escola era um espaco em que a igualdade de oportunidades seria possivel, independente da
ordem social, a pesquisadora constatou que, no decorrer de 40 anos (1944-1984), os autores
denunciaram a precariedade do ensino oferecido aos alunos advindos das classes populares,
inferindo-se, com isso, que as medidas técnicas administrativas efetuadas nao lograram éxito.
Para explicar as causas do fracasso escolar, as andlises abarcavam as dimensdes socioldgica,
psicoldgica ou pedagdgica. Patto (1988) denuncia uma incoeréncia do discurso pedagdgico
que fica fraturado, de um lado criticando os métodos de ensino e, de outro, atribuindo o
fracasso a dificuldades fisicas ou psiquicas do aluno, do professor ou de sua familia,

denominada pela autora, de medicalizacdo do fracasso escolar, que passa a ser explicado

37 ~ . . ~ . . . .
A autora se refere a acdes que resultam em tratamento desigual, violacdo de direitos e julgamentos negativos
em virtude da etnia ou origem da pessoa.
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devido a causas externas: o aluno, sua familia, sua cultura, etc. A partir da metade dos anos
1970, passou a ser alvo de estudos, a relagdo do fracasso escolar com os chamados fatores
intra-escolares. Patto (1988) defende que novas abordagens sejam utilizadas nos estudos
sobre o fracasso escolar e questiona se as condi¢des econdmicas e sociais do aluno definem o
insucesso escolar, bem como se a escola publica se adequa a criangas de classe média, e se o
professor estd preparado para atuar a partir de um modelo “ideal de aluno”, ndo estando em
condi¢des de atender alunos de classe popular, por desconhecer sua cultura, chegando a
discrimind-lo, como afirmam versdes atuais. A autora propde que sejam buscadas novas
metodologias que levem a compreensdo da complexidade do fracasso escolar (PATTO, 1988,
p. 76-77).

Paré (1991), atuando como Orientadora Escolar em escolas de Porto Alegre constatou
que a maioria dos alunos encaminhados pelos professores ao gabinete de orientagdo, sob
alegacdo de indisciplina, era negra e, ao entrevistd-los, detectou que o problema estava ligado
a situagdes de discriminac¢do racial, tanto por parte de colegas, como de alguns professores. A
partir dai, Paré (1991, p. 31) tragcou um plano de trabalho para incluir esse aluno, oferecendo
atividade individuais e grupais, baseado nos pressupostos teéricos de Robert Carkhuff’®,
estudioso do comportamento humano, que empregava um modelo de ajuda proprio para quem
precisasse de aconselhamento. Segundo Paré (1991, p.34), no aluno negro, a utilizacdo deste
modelo buscava sua inser¢do no contexto escolar, com envolvimento de toda a comunidade.
A pesquisadora utilizou a técnica de grupos operativos, ressaltando que para se colocar como
ajudadora, precisou passar pela experi€éncia consigo mesma, buscando uma postura frente a

cada dimensao trabalhada com o aluno:

a) empatia - ela professora negra como seu aluno;

b) congruéncia — como negra, identifica o processo de branqueamento sofrido;

¢) confrontag@o - capacidade de perceber e comunicar ao aluno discrepancias em
seu comportamento;

d) aceitacdo incondicional ou respeito — capacidade de acolhimento do aluno negro;
e) imediaticidade — capacidade de trabalhar a prépria relacdo orientadora - aluno;

f) concreticidade — capacidade de decodificar a experiéncia do aluno em elementos
especificos, objetivos e concretos, para que ele mesmo pudesse melhor compreender
sua experiéncia (PARE, 1991, p.34).

No segundo momento do plano, a pesquisadora desenvolveu habilidades interpessoais

de solucdo de problemas, capacitando cada aluno a resolver os problemas préprios, os das

* Cientista social conhecido por ter desenvolvido "The science of human generativity", um modelo de ajuda,
que envolve as dimensdes de empatia, congruéncia, aceitacdo incondicional ou respeito e concreticidade;
conforme ele, qualquer pessoa com bom nivel de relacionamento interpessoal pode ajudar outra. Os mellhores
ajudadores sdo os pais.



55

pessoas a quem amava e os da comunidade. Para poder ajudar, o ajudador necessita ter
consciéncia de que € capaz desse ato, precisando dispor de uma boa dose de autoestima e
amar-se — esse € o ensinamento bdsico que ele vai transmitir ao ajudado durante o processo de
ajuda. A ajuda gradativamente produz mudangas de comportamentos nas pessoas ajudadas,
sendo esse o objetivo da ajuda. Paré (1991, p. 35) assim esquematizou o trabalho de
aconselhamento para o povo negro com baixa autoestima: “autoexploracdo dos valores negros
(dos valores que o negro porta, aceitacdo do ser negro, resgate da cultura africana) —
autocompreensdo do que é ser negro numa sociedade branca — acdo construtiva: buscar
solucdes para os problemas de discriminacdo”.

A medida que a orientadora educacional trabalhava valores do negro, o aluno passava
a conhecé-los, entendé-los e aceitd-los, facilitando o passo seguinte que seria a
autocompreensdo de sua situagdo como negro. Quando trabalho com os valores
civilizatérios™ do povo negro, costumo iniciar com “ancestralidade”, no sentido de valorizar e
respeitar os mais velhos - “aqueles cabecgas brancas”, respeitados por serem considerados em
varios paises da Africa, bibliotecas ambulantes, memdrias vivas, as melhores testemunhas. Na
lingua bambara, sdo chamados de Doma ou Soma, que significa “Conhecedor”, na lingua
fulani, Silatigui, Gando ou Tchiorinke, palavras que também significam Conhecedor”. Essas
pessoas, segundo Hampaté B4 (2010) podem ser mestres iniciados como ferreiros, teceloes,
cacadores, pescadores, etc., ou dominar todos os aspectos do conhecimento da tradigdo.
Podemos encontrar Domas que “dominam a ciéncia dos ferreiros, dos pastores, dos teceloes,
assim como das grandes escolas de iniciacdo da savana” (HAMPATE BA, 2010, p. 170).

A oralidade € outro valor prezado pelos afro-brasileiros, uma vez que as sociedades
africanas, no Saara e ao sul do deserto, privilegiavam o uso da palavra falada, mesmo onde
existia a escrita. Onde ndo existe a palavra escrita, a ligagdo do homem a sua palavra tem
significado diferenciado. Hampaté B4 (2010, p. 168) diz que a palavra encerra um testemunho
daquilo que a pessoa que fala €, criando-se em seu entorno um contexto magico-religioso e

social que traduz a deferéncia pela palavra, em especial, quando se referem as palavras herdadas de
ancestrais ou de pessoas idosas, € o caso do emprego de expressdes como: “aprendi com meu
Mestre”ou “aprendi com meu pai” (HAMPATE BA, 2010, p. 174). A fala é forca, com a palavra

se constréi, mas também se pode destruir. Passar esses valores para as geragdes atuais

% Sd0 considerados “Valores Civilizatérios Afro-Brasileiros”: memoria, ancestralidade, religiosidade, oralidade,
musicalidade, cooperagcdo/comunitarismo, axé/energia vital, corporeidade, ludicidade e circularidade e a difusdo
desses valores entre a comunidade afro-brasileira tem por fim romper com o racismo e tornar-se referéncia na
consolidag@o de sentimentos positivos nossa afro-brasilidade (Saberes e Fazeres, v.3, p.16-18)
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assemelha-se a uma viagem de volta as origens do povo negro brasileiro, uma volta as raizes
africanas, oportunidade em que alunos e professora bebem da fonte comum da sabedoria.

Rosemberg (1996, p. 59) € outra pesquisadora que se destacou estudando a situag@o do
aluno negro, a partir de dados coletados na PNADs (Pesquisa Nacional sobre Amostra
Domiciliar) dos anos de 1987 a 1990. Ao analisar o nimero de criangas, com idade de
frequentar o ensino regular e que permaneciam frequentando creches e pré-escolas, no ano de
1990, verificou que do segmento matriculado na pré-escola, com idade entre 5 e 9 anos,
27,9% tinham mais de 7 anos. A pergunta que caberia seria quais as razdes que levam
criancas em idade de ensino regular, permanecerem na pré-escola. Quando essa pesquisadora
analisa a situacdo de criancas negras residentes na regido Nordeste, esse percentual subiu para
43%. Na época, a pesquisadora concluiu que o Estado brasileiro deixava de garantir educagao
basica para cerca de 1,1 milhdo de alunos, € a0 mesmo tempo, esse mesmo nudmero,
corresponderia as vagas que faltavam nas pré-escolas.

Escrevendo sobre a representacdo de negros em livros didéticos, Rosemberg (2003, p.
129), tece uma panoramica sobre pesquisas realizadas até aquela data, referentes a esta
temadtica, reconhecendo que expressdes de racismo existentes em livros didéticos, sdo formas
de manutencdo desse racismo, a que chama de “discurso racista”, propondo que isso seja
eliminado. Questiona sobre como o mercado livreiro enfrenta as expressdoes de racismo
presentes em alguns livros didaticos e também a posi¢ao de brancos e negros no processo de
feitura dos livros, uma vez que sabemos serem poucos os autores ndo-brancos. Nos anos 1980
e 1990, estudos sobre as representacdes do negro, tanto nos textos como em ilustracdes,
mostravam uma crescente depreciacio dos personagens negros, que apareciam
desempenhando fun¢des de menor prestigio, isolados, fora do contexto familiar, associados a
figura do escravizado, ocorrendo ainda, uma sub-representacdo de alunos e professores
negros. Nas imagens, sua figura aparecia associada a tracos de animalidades ou objetos.
Rosemberg (2003, p. 137) menciona haver um movimento de mudanga neste cendrio, em
trabalhos em que o personagem negro comega a mostrar-se com representacdes positivas,
porém ainda individualmente (ex.: Zumbi, o herdi), nao sendo mencionadas as manifestacoes
coletivas de resisténcia. Concordo com Rosemberg (2003) que o cendrio estd sendo alterado,
pois, na WEB, jia se pode encontrar sugestdes de livros de literatura infanto-juvenil

protagonizados por negros40. Ainda para Rosemberg (2003, p. 137), apesar do esfor¢co dos

0 Ver ANEXO VIII, onde relaciono livros infanto-juvenis de acordo com a classificagdo temdtica feita por Luiz
Fernando de Franca. A antropdloga Heloisa Pires Lima, no Site http://revistaescola.abril.com.br/educacao-
infantil/4-a-6-anos/literatura-infanto-juvenil-personagens-negros-609337.shtml, indica 18 obras. Também no
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atores sociais, 6rgdos governamentais, professores, pesquisadores e militantes no combate ao
racismo, nos livros adotados pelas escolas brasileiras, inexiste uma acdo regradora,
sistematica, para elimind-lo, ficando, praticamente tudo, a cargo da vigilancia e dentincias do
MN. Cabe ressaltar que o Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD), desde o ano de
2000, orientava que o livro diddtico ndo poderia difundir qualquer forma de discriminac¢ao ou
preconceito, seja de origem, cor, condicdo socioeconOmica, etnia, género ou credo
(ROSEMBERG, 2003, p. 139)..

Os trabalhos até entdo realizados serviram como referéncia para novas produgdes
académicas, sejam pesquisas, produgdes de artigos ou publicagdo de livros, como o artigo de
Silva (2005) intitulado “A desconstru¢@o da discriminagdo no livro didético”, quando a autora
propde que durante o processo de formacao de novos professores, eles sejam levados a utilizar
criticamente o livro didatico, e, ao transpor para sua pratica pedagdgica, exercam a mediagcao
entre o aluno e o texto, inquirindo, levando a identificar e desconstruir esteredtipos e
representacdes do negro como pobre, feio, sujo, incompetente. Silva (2005, p.27) conclui
dizendo que cabe ao professor demonstrar aos alunos que ndo existe correlacdo entre
capacidade intelectual e cor da pele, formando nos alunos atitudes favoraveis as diferencas
étnico-raciais.

Ribeiro (2001, p. 18) registra que os estudos sobre o negro, no Brasil, tiveram inicio a
partir do final do século XIX, mas foi nos anos 80, periodo do centendrio da Aboli¢do, que
alcangaram seu apogeu, no entanto desconhece pesquisas que tenham se dedicado a investigar
a trajetoria escolar até a op¢do pela docéncia, de alunos negros. Conforme essa pesquisadora,
os primeiros registros de pesquisas envolvendo trajetéria de professores negros datam de
1994, com uma tese de doutoramento em antropologia, pela USP, de BARBOSA41,
“Enfrentando preconceitos: um estudo da escola como estratégia de superacdo de
desigualdade”, no qual a autora aborda a trajetéria de formagao do professor Antonio Ferreira
Cesarino Junior, no inicio do século passado, na cidade de Campinas; e de 1998, a pesquisa
qualitativa de LAMPERT42, no Departamento de Educagdo e Ciéncia do Comportamento da
Fundag¢do Universidade de Rio Grande, realizada com 10 professores universitarios gatdchos,
com o titulo: “Professores negros: trajetéria profissional de €xito”. A partir do ano 2000,
crescem as pesquisas tendo por centralidade a figura do professor negro. Ribeiro (2001)

investiga a escolarizagdo, o ingresso na carreira profissional e as perspectivas politicas e

Blog http://diaadiadaeducacao.blogspot.com.br/search/label/livros %20infantis%20personagens%20negros hd
uma lista de livros que poderdo auxiliar o professor.

*! Irene Maria Ferreira Barbosa

> Ernani Lampert
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sociais de docentes negros, com o titulo: “O romper do siléncio: histéria e memoria na
trajetoria escolar e profissional dos docentes afrodescendentes das Universidades Publicas do
Estado de S3o Paulo”, tese apresentada para obtencdo do titulo de doutor em educagdo, na
Universidade de Sdo Paulo. SANTOS™ (2007) entrevistou 10 professores(as) negros(as)
durante sua pesquisa de mestrado “Trajetérias de professores universitarios negros de Mato
Grosso”, verificando a ascensdo social desses profissionais, que, apds concurso, acessaram
espacos até entdo ndo reservados a negros. Esta breve retrospectiva demonstra a amplitude da
temdtica com multiplas possibilidades de investigagdo: educacdo; preconceito e
discriminacdo; fracasso escolar; acesso, permanéncia e sucesso escolar; representacao do
negro no livro diddtico, etc., sendo um campo propicio para pesquisas, tanto para

simpatizantes como para aquelas pessoas comprometidas com a causa negra.

1.4 Cenario em Movimento

O MN vem desempenhando um papel relevante na conquista e garantia de direitos dos
negros e reivindicacOes de investimento na educagdo remontam a década de 1940, quando
Abdias do Nascimento (NASCIMENTO, 2004, sp.p) fundou o Teatro Experimental do Negro
(TEN), no Rio de Janeiro, tendo por objetivo principal trabalhar pela valoriza¢do social do
negro através da educacao, da cultura e da arte. As pessoas inscritas no TEN faziam o curso
de artes cénicas, a0 mesmo tempo em que aprendiam a ler, escrever e debatiam sobre a
situacdo dos afro-brasileiros no contexto nacional. Eram preparados assim, para o exercicio da
arte de ler e representar. A realizagdo de duas Conferéncias Nacionais de Promocao da
Igualdade Racial em 2005 e 2010, respectivamente, e das marchas realizadas na capital
federal, envolvendo entidades representativas do MN, como a Marcha a Brasilia pela
Cidadania e pela Vida, em novembro de 1995; a Campanha Outros 500, em abril de 2000 e a
Marcha Zumbi, em novembro de 2005, cujas agendas reivindicavam mudangas no ensino,
com o acréscimo de conteidos que reconhecessem a contribuicdo do povo negro na

constru¢do da sociedade brasileira, concorreram para as mudancas no atual cendrio da

3 Tereza Josefa Cruz dos Santos
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educacdo (RIBEIRO, 2008, sp.p), culminando com a Lei 11.645/08, que incluiu a
obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira e Indigena, incluindo
contetidos programdticos referentes 2 histéria da Africa, dos africanos e dos povos indigenas;
a cultura desses dois segmentos, bem como suas contribui¢des na formacdo da sociedade
brasileira, explicitados em seu pardgrafo 1°, do artigo 1°, e publicizados no Didrio Oficial Da
Unido (n. 48, 11/03/2008).

A temadtica racial passou a ser tratada como uma questdo do Estado brasileiro, haja
vista a criagdo da Secretaria Especial de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial
(SEPPIR), em 23 de maio de 2003, a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e do Plano Nacional de Implementacio das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana. A relatora do Parecer do Conselho Nacional de
Educagdo que trata das Diretrizes Curriculares chamou atencdo para o papel do Estado de
garantidor de politicas de reparacdo para a comunidade negra, devendo oferecer e estimular
politicas de reparagdes, voltadas para a educacdo, garantindo ingresso, permanéncia e sucesso.
(SILVA, 2005, p. 11).

As conquistas obtidas até aqui sdo fundamentais, mas também acredito que ndo se
erradica racismo por decreto, por isso aponto como decisivo o trabalho de implementacao das
leis via escola, o oferecimento de cursos para os professores, com amplo debate na
comunidade escolar, uma vez que o sistema escolar é, como afirma Bourdieu (2002, p. 15),
um dos grandes responsaveis pela transmissao do poder e de privilégios. Concordo ainda com
Bourdieu (2002, p. 14), quando afirma que o sistema de ensino é um dos mecanismos pelos
quais as estruturas sociais sdo perpetuadas. Por outro lado, com relacdo a dominagdo entre
brancos e negros, Bourdieu (2002, p.49) elucida que existe uma violéncia simbélica44, dificil
de ser superada, que faz com que as pessoas passem a se ver, sentir e a colaborarem com a
dominacdo. Falando em violéncia simbdlica, esse autor diz que “ndo basta fazer uma
revolucdo econdmica, € preciso também uma revolugdo simbolica, nas cabegas”.

Minha participacdo frequente em grupos de trabalhos, semindrios, debates com
professores sobre a obrigatoriedade do ensino da cultura e histéria africana e indigena, tem
mostrado que existe resisténcia por parte de alguns professores que continuam a ver a escola
como um espaco idealizado, um locus privilegiado de estabelecimento de relacdes fraternas.

O professor é um agente social transformador que muito tem a contribuir na construgcao de

* Para Bourdieu “violéncia simbdlica é aquela violéncia que resulta do fato de as pessoas terem na cabeca
principios de percep¢do, maneiras de ver que sdo produto da relacdo de dominagdo” (2002, p. 49).
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uma sociedade igualitaria, ndo podendo negar que haja embates raciais na escola ou sala de
aula e tem o dever de incidir positivamente, para que os discriminados superem a situagcdo e
os discriminadores respeitem as diferengas, lembrando sempre do processo historico pelo qual
passou a sociedade brasileira, como bem lembra Zanini (2007, p. 5), no qual a convivéncia
com as diferencas deve constituir um aprendizado, para que ndo se naturalizem concepgdes e
preconceitos raciais e culturais criados e reproduzidos em contextos de dominacao; “devendo
a escola merecer especial atencdo, para que ndao se transforme num poélo reforcador e
irradiador de preconceitos”.

Um dos problemas que o aluno negro se depara ao ingressar na escola diz respeito a
seu fendtipo, em especial ao cabelo. Gomes (2002), durante pesquisa de doutorado, tendo por
titulo “Corpo e cabelo como icones de construcdo da beleza e da identidade negra nos saloes
étnicos de Belo Horizonte”, concluiu que a maneira como a escola e a sociedade veem o
negro € a negra € comentam sobre o seu corpo, o seu cabelo e sua estética deixam marcas
profundas na vida desses sujeitos, a0 mesmo tempo, a autora propde que o estudo sobre as
representacdes do corpo negro sejam uma forma de compreender a importancia do corpo na
constru¢do da identidade negra de alunos/as, professores/as negros, mesticos e brancos. Os
comentdrios, as criticas, as cagcoadas acontecem e geralmente quem recebe ou sofre, encontra-
se em uma situacdo delicada, sentindo-se acuado. Quando meu neto tinha 4 aninhos, foi
chamado de negro por um coleguinha. Ele ficou muito magoado e nido queria mais voltar para
a escola. Conversei com ele, falei da importancia do povo negro na constru¢ao do nosso pats,
falei de Zumbi e de Jodo Candido. Foi uma conversa longa, mostrei a ele um mapa do
continente africano, para que ele soubesse que foi daquela regido que vieram nossos
antepassados. Fiz todo um trabalho de reconhecimento e valorizacdo do negro, para que ele
entendesse e superasse aquele conflito. Esse episddio foi decisivo para que eu enveredasse
para o campo da literatura infantil, transformando-se na minha primeira histéria intitulada “Os
Problemas de Junior”, publicada no dia 13 de maio de 2003, por ocasido do centendrio da
Sociedade Cultural Ferrovidria Treze de Maio, hoje, Museu Treze de Maio (MTM). Para o
adulto, fica dificil entender ou medir o quantum de dor, ou de ofensa sofre uma crianga, ao ser
ofendida, em virtude de suas caracteristicas fenotipicas, sabe-se apenas que hd sofrimento,
manifestado através das reacOes do ofendido. As criangas s@o prodigas em reproduzirem
rétulos, muitas vezes pegando o professor despreparado, sem saber como incidir na situacao.
Durante meu curso Normal, por dois meses, ministrei aula a uma turma de 3° ano, em
substituic@o a estagidria titular da turma. Era muito jovem, acho que tinha 16 anos, de repente

um aluno bem pretinho, do fundo da sala, se queixou: - professora, fulano estd me chamando
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de “noite”. Eu ndo tinha a menor nocdo de como agir, mas sabia que ndo deveria deixar
aquele aluno sem resposta. Comecei a falar sobre a beleza de um céu estrelado numa noite de
lua cheia, pedi que ele nao ficasse chateado, que todos nds somos diferentes, etc. Esse
episddio ocorreu hd mais de 40 anos. Hoje, faria diferente, falaria sobre a histéria e valor dos
afro-brasileiros, como também falaria das leis que proibem o racismo. Aceitar o diferente para
muitos alunos € um permanente aprendizado; as diferencas sdo negociadas e o emprego de
rétulos, faz parte do cotidiano da escola, ao lado de “atitudes etnocéntricas” que
sistematicamente ocorrem em sala de aula. Para Zanini (2007), essas atitudes ocorrem quando

a pessoa passa a se colocar como referéncia:

Sabendo-se que cada grupo, por uma questdo de sobrevivéncia cultural, tende a
considerar seus habitos e costumes como os melhores e mais sadios, o problema nao
existiria se essa atitude nio extrapolasse o nivel de auto-referéncia, ou seja, aquilo
que € bom, bonito e vdlido para mim ndo necessariamente necessita ser bom e valido
para o outro também. Quando se quer que aquilo que “meu grupo” considera certo
ou melhor seja o certo ou o melhor para todos, diz-se que estamos diante de uma
atitude etnocéntrica, ou seja, ndo basta considerar o meu grupo melhor, mas sim
querer que Os outros sejam iguais a ele, impositivamente ou, por vezes,
desvalorizando as diferengas nas situacdes de contato interétnico, criando
julgamentos de valor acerca das diferengas. Assim, surgem os rétulos, tais como,
“alemio batata”, “gringo polenteiro”, “colono do pé rachado”, “cabelo ruim”,
“pixaim”, “turco”, “selvagem”, “gringo sujo”, “polaco”, “japa”, “carvdo” e outras
formas de rotulagdo que, ao invés de salientarem as diferencas do ponto de vista
positivo das diversidades, traduzem o invocativo como depreciativo, pejorativo, o
que faz com que esses individuos introjetem negativamente sua identidade
(ZANINI, 2007, p.6-7).

Pelas peculiaridades com que o Brasil foi ocupado e do processo de miscigenagdo aqui
ocorrido, fagco uma analogia da populagdo brasileira com uma colcha de retalhos, a qual €
formada por diferentes cores, texturas e tamanhos de tecidos (panos), costurados uns aos
outros. Cada tecido seria um grupo étnico e a costura dos “panos” seriam as fronteiras étnicas.
Como os tecidos sdo diferenciados, alguns com maior textura, outros com menor, essa costura
ndo consegue ser homogénea, apresentando certos locais em que os pontos apresentam nos,
chegando as vezes até a se romperem: seriam as dreas de fric¢ao interétnicas. Sendo a escola
um espago de socializagdo, em alguns momentos esta “colcha” vai ser estendida em seu
espaco, quando emergem pontos de tensdo, zonas de atrito. Rosemberg (2003, p.128) chama a
essas situagdes de “discurso racista”; Cardoso de Oliveira (1964), de “friccdo interétnica”,
aprofundando esse conceito para a andlise das situacdes de contato e Zanini (2007), de
“atitude etnocéntrica”. Considero que esta concepcdo serve para o angulo em que estou
analisando - relagdes interpessoais no contexto escolar. Cardoso de Oliveira (1976, p. 18)

observa que as situacdes, a que denomino de “atitudes etnocéntricas”, tomando de
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empréstimo o termo a Zanini, afetam diretamente as criancas indigenas, que desde cedo sdao
expostas a situagdes de discriminagdo. Elas constroem uma visdo distorcida de si mesmas™®,
uma consciéncia ou ‘“identidade negativa”, raramente reversivel, nos termos do autor,
impedindo que, no futuro, este individuo venha a contribuir com o grupo no enfrentamento
de situacdes criticas.

A forma de reacdo das criancgas indigenas estard relacionada aos valores de seu grupo
de origem e as tensdes vivenciadas na situacdo de contato, se explicitamente existiu ou nao
um sistema de friccdo interétnica. O mesmo autor ndo generaliza suas conclusoes,
mencionando estudos realizados por Julio Cezar Melatti, os quais mostram que os Xerente, no
contato com os brancos, demonstram uma postura altiva, ao passo que os Krah6 passam a
negar sua identidade, buscando se transformarem em brancos. Cardoso de Oliveira (1976,
p.19) afirma que ndo se pode sustentar que a génese das identidades negativas tenha se
forjado no periodo da infancia, a0 mesmo tempo, desconhece o quanto as criangas Kraho
introjetaram as tensoes da fric¢do interétnica; porém afirma que a identidade étnica aparece
cedo, referenciando-se em estudos realizados com criancas norte-americanas, por Mary
Goodman (1968 apud Cardoso de Oliveira, 1976, p. 19), que encontrou sinais de intolerancia
racial em criangas com quatro anos de idade.

Pesquisando o preconceito racial, Cardoso de Oliveira (1976), no ano de 1957, propds
a professora de uma escola priméria de Duque Estrada, povoacdo proxima a aldeia Terena de
Cachoeirinha, que os alunos (entre sete e onze anos) escrevessem uma redacdo sobre o Indio,
seus habitos e costumes. O resultado obtido, segundo o autor, foi surpreendente: os alunos
escreveram sobre um indio idealizado, cagador, que prestava culto ao sol e a lua; poucos
alunos se referiram aos conhecidos Terena, habitantes daquela regido. E, quando se referiam
aos Terena, compararam-nos com os ‘“‘verdadeiros indios”, chamando-os de bugres46,
decadentes, misturados, alcodlatras. O que mais surpreendeu Cardoso de Oliveira (1976) foi
que os trés alunos Terena que estudavam nesta escola tiveram a mesma atitude, “reagindo
como se ndo fosse com eles”. O autor faz inferéncias, considerando que talvez a categoria
abstrata “indio” tivesse dificultado sua autoclassificacdo, contudo os colegas que os
classificaram como “bugres”, parece nao terem tido dificuldade de compreensao. Para o autor,

0 que tudo indica, os alunos ndo assumiram sua identidade “por medo talvez de se colocarem

5 “A identidade negativa é a soma de todas aquelas identificagdes e os fragmentos de identidade que o individuo
tem que reprimir em si mesmo por serem indesejdveis ou irreconcilidveis, ou pela qual individuos atipicos e
minorias marcadas sdo forcadas a se sentirem diferentes” (ERIKSON,1970, apud CARDOSO DE OLIVEIRA
1976, p. 29)

* Termo regional usado para referir-se ao indigena, equivalente ao “caboclo” do Solimdes.
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eles proprios como temas de debate e que por certo teriam muito a perder, pois ndo se €
“bugre” impunemente no sul da Mato Grosso” (CARDOSO DE OLIVEIRA, 1976, p. 20).

Paralelo ao cendrio descrito acima, encontro o negro buscando sua identidade negra,
que, segundo Munanga (2009), ndo € uma divisdao de luta dos oprimidos. Os problemas
especificos do negro: “a alienacdo do seu corpo, de sua cor, de sua cultura e de sua historia e
consequentemente sua “inferiorizacdo e baixa estima, a falta de conscientizagcdo histdrica, e
politica, etc” precisam ser por ele resolvidos (MUNANGA, 2009, p. 19). E na busca de sua
identidade que o negro conseguira superar seu complexo de inferioridade e se por em situacdo
de igualdade junto aos demais oprimidos, empreendendo a partir desse ponto uma luta
coletiva. Considero este ponto como uma situacdo de sabedoria: aliar-se aos demais
oprimidos, respeitando suas trajetérias, vendo em cada outro, alguém que também sofreu, que
teve problemas, mas que estd pronto para alcangcar um novo patamar. Munanga (2009, p. 19)
escreve que o primeiro passo para recuperar sua identidade comeca pela aceitagdo dos
atributos fisicos de sua negritude, aceitar seu corpo negro, para depois atingir os demais
atributos culturais, mentais, intelectuais, morais e psicolgicos.

Ao ingressar na escola, a maior rejeicdo sofrida pelo aluno negro diz respeito a seu
corpo negro, a cor da pele, e a seu cabelo crespo. Infelizmente, na escola ndo ha espago para
valorizagdo da estética, do corpo negro ou do cabelo negro. Na década de 1990, a professora
de educacdo fisica de uma escola privada de Santa Maria organizou um grupo de danca,
chamado “As Paquitas”. Uma aluna negra que se candidatou a participar do grupo, por
“adorar” a Xuxa, foi impedida, pois nele s6 dancavam meninas loiras de cabelos longos.
Penso com Gomes (2003, p.173), quando afirma que a relacdo pedagdgica vai além da
comunicacdo verbal, ela também se d4 pelo toque, pela visdo, pelos odores, pelos sabores,
pela escuta; a linguagem corporal como forma de comunicagdo. Esta pesquisadora questiona
sobre o que o aluno estd tentando comunicar através de seu corpo, da sua postura, dos
cuidados que tem com ele e sobre as representacdes que os professores fazem sobre o corpo, a

estética do aluno negro:

Como ele se apresenta esteticamente? Por outro lado, quais sdo as representagcdes
que noés, docentes, construimos desde a infancia sobre o negro, seu corpo e sua
estética? Serd que essas representacdes, quando negativas, tornam-se mais fortes no
exercicio do trabalho docente, a ponto de nos tornar cegos e surdos para entender o
que os nossos alunos tentam nos comunicar? Quantas vezes ndo ouvimos frases

99, 99, <6

como “o negro fede”’; “o cabelo rastafari é sujo e ndo se pode lava-lo”; “o negro
que alisa o cabelo tem desejo de embranquecer”; “aquele € um negro escovadinho™;
“por que vocé ndo penteia esse cabelo pixaim”; “esses meninos de hoje usam
roupas estranhas, parecem pivetes”? Quantas vezes essas frases ndo sdo repetidas

pelos préprios docentes, dentro de sala de aula, nas conversas informais e nos
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conselhos de classe? Quantas vezes essas frases ndo sdo emitidas nos corredores
das faculdades de educacdo e nas universidades? (GOMES, 2003, p.173).

Essas reflexdes certamente concorrem para demonstrar a importancia do momento que
estamos vivenciando, a mudanca de paradigmas, com uma imensa estrada a percorrer, com 0s
primeiros passos sendo dados. Ao ingressar na escola a crianca negra passa a assumir padroes
estéticos que, as vezes, ndo vivenciava. Se antes, era comum encontrar a crianga com sua
cabeleira crespa, solta, despenteada, agora, o responsdvel pelo aluno passa a cuidar dela,
diariamente, pois a escola exige que o aluno se apresente dentro de um certo padrao estético e
higiénico, ndo esquecendo que os produtos usados para cuidar dos cabelos t€m um custo
elevado e nem todas as familias tém condi¢des de adquiri-los. Na escola, também se encontra
a exigéncia de “arrumar o cabelo”, embora o cuidado dispensado pela mae, nem sempre seja
reconhecido, uma vez que a crianga negra, sistematicamente, € alvo de gozagdes e apelidos
pejorativos, em virtude de seu cabelo, visto como simbolo de feitra ou inferioridade. Devido
ao cabelo, a crianga € chamada de: “ninho de guacho”, “cabelo de bombril”, “nega do cabelo
duro”, “cabelo de picuma”! (GOMES, 2002, p.45).

Esses apelidos, recebidos desde os primeiros anos na escola, passam a fazer parte do
cotidiano dos alunos negros, e o cabelo passa a ser uma marca negativa, um estigma a ser
carregado por muito tempo. Para Gomes (2002), a estética negra ainda necessita de espago
para ser discutida na educagdo brasileira, e o cabelo como outros sinais diacriticos ainda é
usado como critério para discriminar negros, brancos e mesticos. Conforme Gomes (2002), o
adolescente negro, insatisfeito com seu padrdo estético, sofre, sendo a cor da pele e o cabelo
os sinais diacriticos que assumem destacado papel na constru¢ao da identidade desses alunos.
No depoimento a seguir, J., 23 anos e cabeleireira lembra que aos 7-9 anos possuia muito
cabelo, mas sempre havia uma das tias que cuidava do seu cabelo. Foi um tempo bom, mesmo
se algum menino mexesse com ela, ndo ligava, achava-se bonita e se acostumara com sua

raga:

Uma vez... tenho muito cabelo, mas antes eu tinha mais... € sempre assim, até uns
sete anos pra nove anos, eu ndo tinha problema com cabelo, porque minhas tias,
como eu te falei, mexiam com cabelo. Entdo, cada dia eu ia arrumadinha para o
colégio. Tinha vez que minha tia alisava o meu cabelo, quando eu alisava ndo
cortava mais, ai ele ficava grande! Minha tia alisava o meu cabelo, tinha dia que eu
ia de trancinha, assim, agarradinha. Tinha vez que ela fazia as trancinhas acima,
assim. Meu cabelo era grande, af as trancinhas ficavam lindas, colocava bolinha. A
gente enchia de bolinha assim, mi¢anguinha. Eu colocava, ficava balancando, todo
mundo achava lindo. Eu era sempre baixinha, sempre miudinha. [...] Do grupo
inteiro, todo mundo até hoje tem retrato meu 14 no grupo que eles guardam. E nao
tinha problema ndo, sabe? Eles me chamavam de neguinha, as vezes os meninos
mexiam comigo, mas eu ndo ligava, ndo. Eu ndo ligava, eu gostava do jeito que eu
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era. Eu fui... me acostumei comigo, me acostumei com 0 que eu era, com minha
raca. Entdo, me acostumei e ndo ligava, ndo, mas o pessoal mexia. Isso ai eu tirava
de... ao pé da letra. Ndo me atrapalhava, ndo. Eu gostava mesmo. Entdo, minha tia,
quando arrumava o meu cabelo, nossa, eu ficava toda metida. Cada dia um penteado,
nossa, eu achava o maximo, principalmente porque chamava muita aten¢fio. As
pessoas achavam lindo o penteado ( GOMES, 2002, p. 44).

Porém o tempo passou, ela deixou de ser aquela menininha graciosa, chegou a

adolescéncia, comecou a trabalhar e ndo havia mais alguém para ajeitar seu cabelo:

Alf, depois que eu comecei a ficar mocinha, esse periodo é que foi dificil. Que ai é
que eu tinha que trabalhar, ndo tinha ninguém para arrumar o meu cabelo mais.
Tinha uma época que eu ndo queria nem saber, nem cuidar de cabelo. Ele ficava
todo espetadinho pra cima. Era muito cabelo, era dificil de arrumar. Entdo eu
arrumava ele pra cima, assim, ficava aquela bucha, sabe? Eu ndo ligava, ndo estava
nem ai também ndo, era meio desligada mesmo. Tinha vez também que... igual na
época dos doze, treze, eu gostava muito de brincar de casinha, j4 tinha esse trem de
Saldo também. Eu colocava aqueles... pegava blusas e colocava assim na cabega e
ficava na frente do espelho e falava que era meu cabelo. Me lembro que pegava as
toalhas da minha tia e colocava na cabeca (risos) (GOMES, 2002, p. 48).

Corroborando com o relato acima, a Professora n° 1 lembrou da preocupacdo e dos
cuidados que tinha com seus cabelos e da forma carinhosa como era tratada pela professora de

Sociologia, durante o curso de Magistério:

Uma coisa que eu me lembro até hoje. Nao sei se a professora ainda existe. A
professora Ida, de Sociologia, ela me chamava “a penteadinha”. Isso me marcou
muito. Eu sempre gostei (...) me preocupei muito com os meus cabelos. (risos) E a
professora Ida dizia:

-“Penteadinha”, venha ao quadro! “Penteadinha” isso, “Penteadinha”... e eu achava
0 maximo, a professora Ida. Eu ndo sei se ela existe. Até pouco tempo... Eu tenho
paixdo pela professora Ida. Falo com ela, ela ndo me chama mais de “penteadinha”,
porque ela ndo lembra, mas ela lembra que eu fui aluna dela. Isso ai, eu ndo vou
esquecer nunca... da “penteadinha”. Professora n° 1.

A lembrancga registrada € a maneira elogiosa da professora de Sociologia que a
chamava de “penteadinha”. Além de ter sido marcante, ela afirma que jamais esquecerd a
atitude da professora. Este caso ilustra uma situacdo positivada; nem sempre o aluno negro
recebe elogios em virtude de seus cabelos, contudo o ambiente escolar deveria ser um espaco
privilegiado para o aluno vivenciar a alteridade.

Comentando sobre o processo colonizador sofrido pelos negros africanos, no qual o
nativo passa a ser visto como retardado, perverso e ladrao, Munanga (2009, p.35) destaca a
importancia da educagdo nesse processo, afirmando que € através da educacdo que a heranca
social de um povo é legada as geracdes futuras e inscrita na histéria; contudo as criangas

africanas ndo tiveram acesso a escola tradicional, ou por estarem fora dela ou porque os
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conteddos oferecidos tinham sua matriz na Europa distante. Os ancestrais africanos cederam
lugar a gauleses ou francos, loiros de olhos claros; a geografia estranha, falava de neve e de
frio, a historia, das conquistas do colonizador e, por ultimo, ao buscar fugir do analfabetismo,
era na lingua do colonizador que aprendiam a ler e escrever. A posse de duas linguas permite
ao africano participar de dois reinos distintos e antagdnicos, quando ele se torna estrangeiro
no seu préoprio chao, escreveu Munanga (2009, p.35).

Ja no Brasil, a educac@o também nao escapou a influéncia dos principios eugénicos,
chamando a atencdo dos intelectuais tanto daqui, como de fora, quanto aos altos indices de
miscigenacdo. O pais foi descrito por naturalistas que por aqui aportaram no século XIX como
uma imensa nagdo mestica € os adeptos de principios higienistas viam nisso motivo de
degeneracdo racial. Agassiz conclamava que os naturalistas viessem ao Brasil para constatar
as consequéncias da mistura de ragas, que gradativamente ia eliminando as boas ‘“qualidades
do branco, do negro e do indio resultando um tipo indefinido, hibrido, deficiente em energia
fisica e mental", registra Schwarcz (2008, p. 13). Gobineau permaneceu no Rio de Janeiro por
quinze meses, como enviado francés, tornando-se conselheiro do Imperador D. Pedro II,
assim relatou: “Trata-se de uma populagdo totalmente mulata, viciada no sangue e no espirito
e assustadoramente feia" destaca (SCHWARCZ, 2008, p. 13). Em 1911, o diretor do Museu
Nacional do Rio de Janeiro, Jodo Batista Lacerda proferiu uma conferéncia no I Congresso
Internacional das Ragas, afirmando que o “Brasil mestico de hoje tem no branqueamento em
um século sua perspectiva, saida e solu¢ao", comenta Schwarcz (2008, p. 13). A ideologia do
“embranquecimento” foi plenamente divulgada tanto no Brasil Império, quanto na Republica
Velha, e a principal condi¢@o para emigrar ao Brasil era ser europeu, branco, loiro e ter olhos
azuis. Em consonancia com o pensamento politico daquela época, a educacdo brasileira,
refletia a mesma ideologia, tanto € que alguns pesquisadores, como Maestri (2004, p. 205
apud VEIGA, 2008), constatou que "as escolas urbanas estavam vedadas ao ingresso de
negros livres, que dird aos cativos". Frei David Ofm no Artigo 2° dos “Sete atos oficiais que
decretaram a marginalizacdo do povo negro” sustenta que “pela legislacdo do império os
negros nao podiam frequentar escolas, pois eram considerados portadores de moléstias
contagiosas” (EDUCAFRO, s/d). Ja o artigo 69, § 3° do Decreto 1331 da Corte de 1854,
impedia que escravos frequentassem escola.

Os principios eugénicos estiveram presentes na definicdo de politicas educacionais,
orientando politicas estruturais de satde e educacdo. Galton, em 1883, defendia que a
capacidade humana estava mais associada a hereditariedade que a educacao, e a eugenia foi,

entdo, descrita como “ciéncia” que lida com todas as influéncias que melhoram as qualidades
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natas de uma raca. Em 1923, Gustavo Riedel fundou a Liga Brasileira de Higiene Mental,
com objetivo de “erradicar a identidade cultural daqueles que frequentavam as macumbas e 0s
centros de feiticaria”, gente considerada pelos higienistas, como “grupos sociais atrasados em
cultura” (SANTANA, 2006 apud MOREIRA, 2010, p. 55). Sao Paulo também teve sua
Sociedade Eugénica, na qual o professor Fernando de Azevedo (1918), defendia a associa¢ao
intima entre a Educac¢do Fisica e a eugenia. A criagdo do Instituto de Pesquisas Educacionais
(IPE), entre 1933-1938, com caracteristicas fortemente eugénicas, influenciou a educacao
nacional por longos anos, aplicando testes de inteligéncia, fisicos e psicoldgicos, que serviam
para classificar alunos por turmas, de acordo com seus resultados. Um famoso teste deste
periodo foi o ABC, aplicado em alunos recém-matriculados no 1° ano e servia para classificd-
los, de acordo com uma pontuagdo, em fortes, médios ou fracos com relacdo a alfabetizagao.
A reforma de 1931, denominada de Francisco Campos nao perdeu o carater elitista, e dividiu
o ensino em duas etapas: fundamental (cinco anos) e preparatdrio para o ensino superior (dois
anos). Durante o Estado Novo, 1937-1945, as préticas elitistas na educacao foram ampliadas,
com a reforma Gustavo Capanema, foi acentuada a educagdo intelectualizada, criada a
educacdo profissionalizante, bem como o Senai e o Senac. Apds a reforma do ensino de 1961
(Lei 4.024/61), a prética da educacdo fisica até entdo associada a eugenia, ganhou o carater de
esportivizacdo. Mesmo assim, em municipios gaichos como de Barra do Quarai, Ciriaco,
Ernestina, Muliterno, Passo Fundo, Riozinho e Uruguaiana, conforme noticia publicada na
rede em 13/11/2007, foram obrigados a retirarem de suas leis organicas a expressao “estimulo
a educacdo eugénica”, considerado inconstitucional pelo Tribunal de Justica gaticho, e por
entenderem seus desembargadores de se tratar de uma atitude discriminatdria, uma vez que a
“eugenia” estd associada a discriminacdo racial e ao holocausto judeu (CONJUR, 2007).
Quatro anos apds o golpe militar de 1964, o governo militar promoveu a reforma
universitdria, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) 5.540/68, criando
departamentos, adoc@o do sistema de matricula por créditos, extingdo do cargo de professor
universitario titular, unificacdo do vestibular, aglutinacdo de faculdades em universidades
para otimizar a concentracdo de recursos materiais ¢ humanos. Em 1971, ocorreu a reforma
do ensino fundamental e médio, com a LDB 5.692, sendo a educacdo pensada como
responsabilidade da familia e da escola. Essa lei ampliou a obrigatoriedade do ensino para
oito anos, chamado agora de “ensino fundamental”, extinguiu o exame de admissdo ao
gindsio; criou a escola unica profissionalizante, identificada como “escola polivalente”,
reestruturou o ensino supletivo, enfatizou a preparagdo para o trabalho, e legitimou o modelo

tecnicista de educacio, no qual ndo havia lugar para o pensamento critico e reflexivo.
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A Educacdo no Brasil € regida pela LDB 9394/96, que introduziu a reformulagcdo dos
cursos de Pedagogia, exigiu titulacio académica aos profissionais de ensino, instituiu o
sistema de avaliac@o e a municipalizac¢do de ensino, criou os cursos de formacao a distancia, a
educacgdo especial, indigena, profissional, quilombola, entre outras. Essa Lei passa a pensar a
diversidade (negros, indigenas e portadores de necessidades especiais) como politica de
Estado e amplia sua concep¢do de educacao, que ultrapassa o ambiente escolar, envolvendo a
sociedade em geral. Seu Art. 1° assim expressa: “A educagdo abrange processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de
ensino € pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais” (BRASIL, LDB, 1996). O legislador reconhece a funcdo educativa
da familia, onde ocorre a socializa¢do primaria, concomitante ao inicio do processo educativo,
porém a permanéncia no sistema de ensino vai depender, segundo Bourdieu (2008b. p. 46-47)
de “a escolha do destino” uma vez que é a familia possuidora ou nao de um quantum de
capital cultural que vai introjetar na crianca o seu ethos proprio, “a interiorizacdo do destino
objetivamente determinado para o conjunto da sua categoria social”’. Alunos advindos de
familias com pouco capital cultural enfrentam dificuldades ao ingressar na escola, que é para
eles um ente estranho, e concluir seus estudos passa a estar fora dos seus planos, uma vez que
ascender por meio da escola € um desejo impossivel de ocorrer. No Brasil, os impedimentos
de continuidade dos estudos estdo ligados ao fracasso escolar em virtude da reprovacdo ou
evasdo, ao baixo nivel de ensino de nossas escolas, em que encontramos alunos no 5° ou 6°
ano do ensino fundamental, sem dominarem a lecto-escrita, um tema interessante de pesquisa,
para uma outra ocasiao.

Os sistemas de ensino se normatizam a partir de valores e regras aceitos pela
sociedade, e a educacdo desempenha o papel de transmitir de uma geragdo a outra esses
valores. Saliento que a educa¢do’’ para mim tem a fungdo, como aponta Durkheim (1973), de
um modo amplo, constituir ou organizar o ser social em cada um de nés. Contudo, para fins
desta dissertacdo, estarei me referindo mais especificamente ao ensino formal, representado
pela escola com todo seu compromisso de garantir aos educandos igualdade de oportunidades.

Paulo Freire (1987) referenciado nas obras de Fanon “Pele Negra, méscaras brancas”

(2008) e “Os condenados da terra” (1979), ao escrever Pedagogia do Oprimido revolucionou

47 “A educacdo ndo &, pois, para a sociedade, sendo o meio pelo qual ela prepara, no intimo das criangas, as
condigdes essenciais da prépria existéncia” (DURKHEIM, 1973, p.42).
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as concepgdes vigentes sobre educacdo, até entdo. Segundo ele, a educagdo tem esse papel de

libertar o individuo e para tanto, propde um método através de sua pedagogia. Diz Freire:

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, terd dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressdo e vdo comprometendo-se, na praxis, com a sua transformagdo; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido
e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo
(FREIRE, 1987, p. 41).

E desta forma que entendo a educacdo, uma pritica que leve o individuo a refletir
sobre si, seus projetos e desejos, a sociedade em que estd inserido, construindo, a partir dai, o
projeto que deseja para sua vida. Nesta relagdo de aprendizagem, tanto educador aprende,
quanto educando ensina, desde a defini¢cdo dos contelddos programéticos, que ndo sdo doados
ou impostos, mas sao os elementos fornecidos pelo educando e reelaborados pelo educador,
agora de forma estruturada. “A educacao auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A
sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo, mundo que impressiona e desafia a uns
e outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele” (FREIRE, 1987, p.84).

A escola € um espaco relacional que possibilita viver a alteridade. As relacdes
acontecem a partir do encontro das diferencas. E no outro que me vejo e me compreendo, para
tanto, necessito estabelecer um espago de didlogo, de respeito, de solidariedade, de justica e
democracia — partindo desta concep¢do, a escola é um espago onde se pratica a educacdo das
relacOes étnico-raciais.

Neste Capitulo, procurei contextualizar a minha insercdo com o tema, fazendo um
apanhado geral da trajetéria do MN brasileiro, demonstrando que os encaminhamentos feitos
pelo governo em termos de politicas publicas foram resultado de pressdes do movimento
social organizado e articulagdes nacionais e internacionais. No capitulo seguinte, aprofundo
conceitos adotados, revisito Halbwachs (2006) e demais tedricos que embasam minha

pesquisa no tocante aos estudos de memoria.






2 “O FIO E A REDE DO EQUILIBRISTA”

H4 alguns anos atrds, durante um curso sobre alfabetizacdo, numa perspectiva pds-
piagetiana®®, entre viarios textos recebidos, um deles tinha por titulo “o fio e a rede da
equilibrista”. Fiquei tdo curiosa, que durante a palestra, ao invés de prestar atencdo a pessoa
que falava, lia o texto com avidez. Queria entender a relagdo entre o titulo do artigo com o
processo de alfabetizacdo. A autora se referia a relagdo entre teoria e prética; toda pratica seja
qual for a drea do conhecimento: educacdo, saude, filosofia, etc., estd referenciada em um
aporte tedrico. Tomo de empréstimo esta metafora ilustrativa a Grossi (2000), para usa-la
como titulo do segundo capitulo da pesquisa. Grossi (2000, p.9) salienta que que a prética é
uma “facanha corajosa de quem se aventura a caminhar sobre um fio e a teoria € a rede que
protege o equilibrista nas suas inevitaveis quedas, sendo a rede nada mais, nada menos do que
uma especial reunido de fios”. A rede do equilibrista € o alicerce, a base que garantird a
firmeza da construgdo, formada pelo entrelacamento de fios, que ddo corpo a(s) teoria(s).
Assumo o lugar de uma equilibrista, que precisa andar na corda bamba para alcancar o outro
lado do abismo. A travessia requer ousadia e coragem, a corda necessita estar bem amarrada,
e a rede da sustentacdo e seguranca. A rede é formada pela teoria; nao ha travessia segura sem
teoria. A equilibrista assemelha-se ao pesquisador, as vezes, pende para um lado, para outro,
mas sempre volta a ponto de equilibrio. Agora, passo a dialogar com a teoria, inicialmente
apresentando os conceitos que trabalhei na pesquisa. Ainda voltando a equilibrista e a rede,
lembro que ela nunca estd sozinha. Precisa de uma equipe de apoio, semelhante ao que ocorre
na pesquisa. O chefe da equipe representa a figura do orientador, os demais membros, os

colegas, amigos e familiares.

* Proposta de alfabetizacdo que leva em conta as conclusdes de Piaget sobre o desenvolvimento da inteligéncia
da crianca e os modos como ocorre a génese dos nlimeros, quantidades, formas, cores, volumes, por exemplo, e
ao mesmo tempo, aproveita os estudos sobre linguagem, realizados por Vygotsky, relagdes interpessoais ,
realizados por Wallon, além dos resultados de pesquisas sobre a alfabetizagdo, de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky.
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2.1 Que palavras estou dizendo

A pesquisa se assenta nos conceitos de campo, habitus, capital cultural e social, de
Bourdieu, classe social, status social, racismo, discriminagdo racial, preconceito racial,
consciéncia negra e educacio das relacdes étnico-raciais. Para Bourdieu (2004, p. 20-27), a
sociedade € constituida de campos sociais, dotados de regras préprias, espacos no qual os
agentes e as instituicdes que produzem ou difundem a arte, a literatura, a ciéncia, encontram-
se, inserem-se e se relacionam se conhecerem as regras do jogo. No campo se manifestam
relagdes de poder e os agentes passam a disputar entre si, em torno de interesses especificos
que caracterizam cada drea em questdo, no caso da presente pesquisa, o campo é o da
educagdo. A posi¢ao ocupada por cada agente social vai depender da posse de certos capitais,
como: cultural, social, econdbmico, politico, artistico, esportivo, etc., € do “habitus”, assim

definido por Bourdieu:

O habitus sdo maneiras de ser permanentes, durdveis que podem, em particular leva-
los (os agentes) a resistir, a opor-se as for¢as do campo. Aqueles que adquirem,
longe do campo em que se inscrevem, as disposi¢des que ndo sido aquelas que esse
campo exige, arriscam-se, por exemplo, a estar sempre defasados, deslocados, mal
colocados, mal em sua prépria pele, na contramdo e na hora errada, com todas as
consequéncias que se possa imaginar. Mas eles podem também lutar com as forcas
do campo, resistir-lhes e, em vez de submeter suas disposicdes as estruturas, tentar
modificar as estruturas em razdo de suas disposi¢des, para conformd-las as suas
disposi¢des (BOURDIEU, 2004, p. 28-29).

Um estudante universitario que se inicia no campo cientifico, tomando de empréstimo
o exemplo citado por Oliveira (2006, p. 39), além de adquirir conhecimento, estd construindo
um quantum de capital cultural e de capital social, que lhe assegurardo, mais tarde, uma
posicao especifica no campo dos pesquisadores cientificos, isto é, um status na hierarquia
social. Seguindo esta linha de raciocinio, Bourdieu (2008b, p. 53) sustenta que o sistema
escolar é responsdvel pela manutencdo e legitimacdo de situacdes de desigualdade social e
cultural, uma vez que ele estd preparado para trabalhar com alunos que chegam com capital

cultural do grupo ou da classe de origem:

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, é necessdrio e suficiente que a escola ignore, no ambito dos
conteddos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos
critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das diferentes
classes sociais. Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais

que eles sejam de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado
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a dar sua sancdo as desigualdades iniciais diante da cultura (BOURDIEU, 2008b,
p-53).

A escola torna-se um local estranho, quase que alienigena para aqueles alunos que 14
ingressam, sem portarem capital cultural; nesse caso, o contato inicial entre aluno e escola ou

aluno e professora pode gerar sofrimentos, como no seguinte relato:

Dai em Y, a cidade onde eu me criei, eu ingressei na escola Z, que € uma escola
particular que tem 14, uma escola de freiras, e foi bem dificil pra mim. Esse ingresso
foi muito, muito dificil. A principio, eu ndo conhecia escola, enquanto escola. Nao
tinha essa nog@o do que era escola. A mie me falava que eu ia pra uma escola, mas
eu ndo sabia o que era escola. Dai, quando eu cheguei, eu era bastante “a timida”,
em relacdo aos outros. Era uma menina “mastruquinha”, como se diz, 14 de fora. Eu
me lembro que no primeiro dia, a gente entrou, sentou e entrou aquela professora
baixinha, eu me lembro bem dela, e ela comegou a chamar pelos nomes e todo
mundo dizia presente. E eu pensava:

- E eu que ndo tenho nenhum presente!

E presente, presente... € chegou na minha vez:

- Fulana! E eu quieta.

- Fulana! E eu quieta.

Até que eu acho que ela viu que eu tava 14, sentada.

- Diz: presente!

Af eu disse, mas sem saber que “diosca” era o tal de presente e ausente. Entao assim,
ndo fiz pré-escola, nada disso. Meu primeiro contato foi na primeira série.
Professora n°5.

Pelo depoimento, avalio a importancia da escola no acolhimento dos alunos, mas, em
especial, na possibilidade de garantir mudancas sociais e econdmicas, que s6 se dardo se este
aluno, no decorrer de sua vida escolar, adquirir o quantum de capital, seja ele cultural,
econOmico, politico ou esportivo, que garantird status social e, consequentemente, mobilidade
social. Agentes sociais que ndo possuem capital econdmico, por exemplo, podem possuir um
outro tipo de capital e entrar na disputa de for¢as, como se constata no relato da Professora n°
5, que sofreu muito ao ingressar pela primeira vez na escola, uma escola particular dirigida a
elite local, onde ela se sentia constantemente excluida. A menina tinha muito medo da

professora, que, ao final do ano, resolveu reprové-la, com a justificativa dela ndo saber ler:

O meu pai era capataz da fazenda, entfo, quando eu tava em torno de 5 anos, a mae
e 0 pai comecaram a pensar que eu teria que estudar e resolveram vir pra a cidade
(...).eu gaguejava muito. Isso foi uma coisa que depois eu consegui superar. Entdo,
na hora de 1€, por isso que eu tenho medo, que a gente tinha que 1€. A gente s6 saia
da primeira série se lesse, né. Entdo, eu ndo tinha nenhum problema. Eu nunca tive
problema de aprendizagem, aprendi bem rdpido, s6 que eu acho que na aula era pior.
Aquela com som que me dava, entdo eu ficava gaguejando, gaguejando e ndo safa.
Mas em casa eu lia. Lia pra mde. A mae sabia que eu ja sabia ler. E daif, um dia
chamaram a mae no colégio, ela disse que eu ndo ia passar, porque eu nao sabia ler.
A mae disse assim: - mas ela sabe 1&! Dai, eu me lembro que a mde me mandou, a
minha méae foi criada com uma outra familia (...) e me mandou na casa de uma
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conhecida dela, que era da familia, advogada. Nao, mandou eu no escritério, com
um livro. Ela disse :

- Mariazinha, a fulana vai ai, vai 1€, pra ti v€ se ela sabe 1€.

Dai, eu me lembro que eu fui, fiquei 14 sentada, esperando ela atender os clientes.
Daf eu li pra ela. Ela disse:- Ah, tu td lendo bem. Dai, a Mariazinha disse: -Ndo, ela
sabe 1€, Maria. Entdo a mae foi 14 na escola e disse: - Ela sabe ler, ela vai passar.
Professora n° 5.

Essa mae, apesar de nao dispor de capital cultural nem econdmico, possuia capital
social, conhecia uma advogada que testou a capacidade de leitura de sua filha. O parecer da
advogada, certamente avalizou sua atitude de ir a escola e garantir que sua filha sabia ler e
que poderia passar, até porque a “doutora fulana” confirmou que a menina lia.

Em sociedades desenvolvidas, a posse de capital econdomico e cultural é garantia de
distingdo, que define a posicdo espacial no campo, no entanto na luta social, cada ator
identifica-se com sua classe social. Os sujeitos ocupardo espacos aproximados quando
detiverem quantidades e espécies de capitais semelhantes. Quanto mais diferente for o volume
e o tipo de capital possuido por cada ator social, mais distantes estardo no campo social.
Azevedo (2003) afirma que a riqueza econdmica (capital econdmico) e a cultura acumulada
(capital cultural) geram internalizacdes de disposi¢des (habitus) que diferenciam os espacos a
serem ocupados pelos homens. Cada ator social vai defender ou ndo as diretrizes que
redefinem as bases da sociedade de acordo com o gquantum de capital que possui.

Os sujeitos sociais se diferenciam pelos gostos e habitos que praticam, e sdo essas
praticas que os classificam nas posicdes sociais. O gosto por algum prato em especial, a
maneira de se vestir, de cortar o cabelo ou de se comportar em determinados eventos sdao
reflexos do capital social herdado da familia, em estreita relacdo com o capital educacional,
adquirido, durante a formacao escolar e legitimado por um diploma - isto € o que Bourdieu
(1983a, p.140)) chama de habitus, “o que se adquiriu, mas encarnou de modo duradouro no
corpo sob a forma de disposi¢cdes permanentes’.

No campo de andlise de Oliveira (2006, p. 42), o habitus “adquirido no processo de
socializag@o primdria, revelou o esforco familiar que permitiu a reestruturacao do habitus pelo
sistema de ensino”, que lhe ofereceu condi¢des de ascensdo social, como professora no ensino
superior. Nas falas das Professoras a seguir, registro um pouco desse processo de constru¢ao

do habitus, quando recordam do envolvimento da familia nos preparativos de inicio na escola:

(...) eu comecei a estudar na Escola Marieta de Ambrdsio e na época, todos os meus
irmdos ji estudavam. E a minha mae sempre dizia que filho tinha que estudar, e
nunca fica em casa pra trabalhar, né. Entdo eu j4 fui com essa ideia, assim que a
minha mde sempre assim, no inicio, minha mae era, estudou até a metade do ano da
primeira série, que era antes, e nunca mais foi pra uma escola. Mas ela sempre
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assim, trabalhava, fazia letras, que a gente estudasse o que ela ndo teve. Entdo, o que
acontecia? Meu pai e ela nos ajudavam bastante, né. Eu j4 fui assim, quase lendo pro
1° ano (Professora n° 2).

Entdo assim, ndo fiz pré-escola, nada disso. Meu primeiro contato foi na primeira
série. A mae em casa tinha j4 me ensinado a fazer acho que as letrinhas, as vogais,
talvez. O meu nome, o nome da mée, o nome do pai; um desenho que ela fazia. Ela
me dizia que eu ia pra 14 pra aprender. Ler e escrever, poder ler uma historinha”.
Professora n® 5

Mesmo tendo cursado pouco tempo de escola, a mae se dedica a ensinar os filhos,
fazendo “letras”, e, segundo o relato, a figura paterna também estava presente. A outra mae
se dedica a ensinar os nomes das pessoas da familia, uma vez que esta Informante ndo cursara
o ensino pré-escolar. A falta de capital cultural ndo impede que esses pais se aventurem no
mundo das letras, passando seguranga para os filhos, a0 mesmo tempo dizendo, pelo seu
modo de atuacdo, que educacdo é algo muito importante para eles. Quando a familia possui
capital cultural, a aprendizagem flui: “Eu ingressei aos 6 anos, no 1° ano, na escola que a
minha mae ja trabalhava. Minha mae era professora, né. E na metade do ano, dai ja estava
alfabetizada” (Professora n°3).

O modo de ver a histéria como embate de forgas, a qual Marx (2010, p. 23) chamou de
luta de classes, entendido como o antagonismo entre a burguesia, classe que detém os meios
de producdo e o proletariado, que vende sua forca de trabalho, assume aqui a conotagdo de
Bourdieu (1983b): a classe é determinada no espaco social, um espago de diferencgas, no qual
capital e habitus de cada sujeito histérico, podem ocupar um espaco de distin¢do. Karl Marx
(2010) entendia que a disputa entre classes sociais se dava entre burguesia X classe proletaria;
o fator econdmico era determinante para a clivagem entre os grupos sociais, € a possibilidade
de manutencdo da desigualdade e da relacdo de opressio da classe dominante sobre a
proletiria era bem maior; e a reversibilidade do cendrio exigiria uma ‘“pedagogia do
oprimido”, para que os oprimidos despertassem e mantivessem a luta revoluciondria. Nesse
caso, o que define a classe social do individuo € a posi¢do por ele ocupada na esfera
produtiva: ou ele se identifica com a burguesia ou com a classe proletéria, caso ndo detenha os
meios de produgdo; sdo posi¢des antagdnicas em permanente disputa. As classes existem
porque hé exploracdo, hd opressao social, politica, intelectual ou religiosa, etc., a relac@o entre
as classes ¢ sempre uma relagdo de conflito. Na sociedade burguesa moderna, as antigas
classes foram substituidas por novas, classes, como também por novas condi¢des de opressao,
por novas formas de luta” (MARX, 2010, p. 24). Thompson (2001) enriquece a posicao de
Marx, demonstrando que além do fator econdmico, o fator cultural também incide na

formacdo das classes, uma vez que entre burguesia e proletariado, encontram-se classes
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menores, que durante uma acdo coletiva se aproximam de uma ou outra classe, levadas por
afinidades de interesses, determinados por questdes culturais € ndo somente econdmicas.

A classe se delineia segundo o modo como os individuos vivem suas relacdes de
producio e segundo a experiéncia de suas situacdes determinadas, no interior do "conjunto de
suas relagdes sociais". Segundo Thompson, as relacdes de producdo determinam as classes
sociais e a luta de classe emerge da consciéncia de classe (2001, p. 277).

Fazer parte de uma classe € se identificar com seus valores e seus interesses,
consciente de que estes sdo partilhados por todo o grupo. Ocorrem, contudo, na atualidade
formas de opressdo, que ndo derivam da posicao de classe e que ndo sdo levadas em conta por
setores do movimento sindical, como por exemplo, questdes de género, de orientacdo sexual,
racismo e discriminagdo. No tocante a questdo racial, trabalhadores negros sindicalizados
denunciam a omissao de alguns sindicatos com relacdo ao debate racial. O sindicato se propde
a fazer o debate da luta de classes, congregando ele individuos das mais diversas etnias, com
um unico objetivo: reivindicar seus direitos de trabalhadores. Em determinadas ocasides, o
sindicato sustenta posi¢des ideoldgicas coerentes com seus principios, que ‘“parecem” se
contrapor aos movimentos sociais, como o que ocorreu no ano de 2007, quando o ANDES
(Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicoes de Ensino Superior) se posicionou
contrdrio a ado¢do de cotas para negros no acesso as universidades publicas, mantendo hoje,
posicdo totalmente oposta aquela. Munanga (2009, p.58) discorda daqueles intelectuais que
atribuem ao racismo apenas o significado sociocultural de classe. Ao reduzir o debate de raca
a classe, ha uma negacdo da constatacao social. Baseado em resultados de estudos, diz ele, “a
agressdao aos negros ndo € apenas socioecondmica, mas também racial”, ele € discriminado
por suas caracteristicas fenotipicas € mesmo que acabasse a exploracdo de classe com um
modelo de governo socialista, 0 negro precisa se pensar como negro. Este também € o
posicionamento de Sartre (1965, p. 111). O trabalhador negro é discriminado em primeiro
lugar por ser negro.

Bourdieu (2008a, p. 26) entende o conceito de classe social de uma outra forma. Ele
ilustra que vivemos numa sociedade em que € impossivel negar a existéncia da diferenca.
Mesmo nos Estados Unidos, uma nacao que se autodeclarava como igualitdria e democratica,
cada vez mais aparecem pesquisas comprovando a diversidade onde se desejava ver a
homogeneidade, conflito onde se queria consenso, reprodugdo e conservagdo onde se desejava
mobilidade. Assim, a diferenca existe, e persiste, afirma Bourdieu (2008a, p. 26). Neste
cendrio, ele questiona se € preciso aceitar ou afirmar a existéncia de classes? E responde: “As

classes sociais ndo existem, o que existe € um espacgo social, um espaco de diferencas, no qual
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as classes 14 estdo (...) em estado virtual, como algo a ser construido (BOURDIEU, 2008a, p.
26-27).

Bourdieu (2008) problematiza a existéncia de classes e defende a existéncia de um
espacgo social em que permanentemente os agentes se encontram em embate para ocuparem
esses espacos nos campos sociais. Trata-se, enfim, de posi¢cdes sociais relativas ao campo,
visto este como arena em que as tensoes de desenrolam. O que determina a posi¢cdo espacial
no campo social € a posse de determinado capital - econdmico ou cultural, ndo havendo
defini¢do de classe em absoluto. O mundo social esta af a ser construido pelos agentes sociais,
tanto individual, como coletivamente, com negociacdes, avangos e retrocessos, afirma
Bourdieu (2008a, p. 27) e prossegue: “A posicao ocupada no espago social, isto €, na estrutura
de distribuicdo de diferentes tipos de capital, comanda as representacdes desse espaco e as
tomadas de posicao nas lutas para conserva-lo ou transforma-lo”. Com relagdo ao conceito de

classe social, adoto mais uma vez Bourdieu (2008a, p. 29):

Nessa légica, as classes sociais sdo apenas classes 16gicas, determinadas, em teoria e
se se pode dizer assim, no papel, pela delimitagdo de um conjunto — relativamente —
homogéneo de agentes que ocupam posicdo idéntica no espago social; elas ndo
podem se tornar classes mobilizadas e atuantes, no sentido da tradi¢do marxista, a
ndo ser por meio de um trabalho propriamente politico de construgdo, de fabricacdo
— no sentido de E.P. Thompson fala em The making of the English working class -

N

cujo éxito pode ser favorecido, mas ndo determinado, pela pertinéncia a mesma
classe s6cio-l6gica (BOURDIEU, 2008a p. 29).

Concordo com Bourdieu ao colocar que o espaco social é constituido por inimeros
campos: o campo da politica, cientifico, da musica, da arte, da cultura, etc. e o que define a
permanéncia ou nao do agente em determinado campo, € a posse do capital especifico daquele
campo. Também é um espaco de disputa, e as classes 14 se encontram. Ilustro com uma
experiéncia vivenciada por mim no campo de ensino. O ano era 1992, e eu ministrava aulas
no curso de magistério, no Instituto de Educagdo Olavo Bilac (IEOB), em Santa Maria. O
Estado do Rio Grande do Sul era governado por Collares®, cidaddo negro pertencente ao
Partido Democratico Trabalhista (PDT), o mesmo partido do ex-governador Leonel Brizola,
havendo uma forte rejeicdo ao seu governo, por parte dos professores. Naquele periodo, era

comum se ouvir piadas de negrdo acompanhadas de muitos risos, na sala dos professores da

# Alceu Collares governou o Estado do Rio Grande do Sul de 1991 a 1994, nomeou sua esposa Neuza
Canabarro como Secretdria da Educag@o. Ela tentou implantar o “calendério rotativo” nas escolas publicas, um
sistema que previa trés diferentes momentos para inicio do ano letivo, numa tentativa de otimizar os espacos
escolares. Isso gerou grave indisposicao do governo com o magistério, com greves, passeatas e muitas piadas de
“negrdo” nas salas de professores.
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escola, como aquela que contavam ter o governador mandado construir um banheiro novo no
Pal4cio Piratini. A idéia era estranha; normalmente, quem ouvia, perguntava o motivo desse
empreendimento, entdo vinha a explicacdo: “é porque negro, quando ndo suja na entrada, suja

N

na saida”. Musicas perguntando a “negra do cabelo duro, qual é o pente que te penteia”,
individuos negros sendo chamados de “picolé de piche”, “de asfalto” ou “azuldo”; estudantes
negros sendo ameacgados de “vou te mandar pra senzala”, denotam situacOes de discurso
racista, praticado em tom de brincadeira, mas reveladores do quanto esta questdo ainda
permeia as relacdes na sociedade brasileira, complexas relacdes geradas durante séculos de
escravizagdo, criaram tanto no branco, quanto no negro, representacdes sociais e experiéncias
de subalternidade. No campo de estudos sobre racismo, as pesquisas se intensificam em
diversas dreas, tanto na educacdo, como na psicologia, antropologia ou sociologia, criando
novas classificacdes e atualizagdes. Segundo Essed (1991, p. 174 apud Rosemberg 2003, p.
128) o racismo “é uma ideologia, uma estrutura € um processo pelos quais grupos especificos,
com base em caracteristicas bioldgicas e culturais verdadeiras ou atribuidas, sdo percebidos
como uma raca ou grupo étnico inerentemente diferente e inferior” (ESSED,1991, p.174 ).
Estas diferengas sdo utilizadas como base para excluirem os membros desses grupos do
acesso a recursos materiais € nao materiais, conclui a autora.

Assim como Essed (1991) afirma que o racismo € uma ideologia, Todorov (1993) usa
o termo racialismo, que é uma ideologia referenciada nas teorias racialistas, que emergiram
na Europa na metade do século XVIII. Gomes (2005, p.) salienta que o racismo é uma aversao
a pessoas ou grupos em virtude de seu pertencimento racial, € também um conjunto de idéias
que pregam a existéncia de supremacia racial de alguns grupos étnicos sobre outros. O
racismo praticado contra individuos pode chegar a picos de violéncia, com agressoes fisicas,
destruicao de bens ou morte, como o que aconteceu, na Africa do Sul, durante o regime do
Apartheid. No Brasil, uma forma mascarada de racialismo € o exterminio de jovens negros,
mortos “por engano” pela policia militar ou pelos “esquadrdes da morte”, requerendo, porém
andlises mais aprofundadas. O racismo institucional praticado contra judeus pelo regime
nazista, durante a II Guerra Mundial, marcou de tal forma nossa histéria, que até hoje, ha todo
um trabalho de memorialistas para que ele ndo seja esquecido. A segregacao de negros ou
grupos étnicos por local de moradia, de estudo ou trabalho, a exclusdo ao acesso as politicas
publicas e a bens de consumo sdo formas naturalizadas de racismo institucional, com a qual
convivemos, sem percebermos sua gravidade.

Na sociedade brasileira, até ha bem pouco tempo, préticas racistas, imperceptiveis se

manifestavam nos livros didaticos, pela auséncia ou deturpacido da representacdo social dos
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personagens negros € das contribui¢cdes do povo negro; a midia, através da propaganda ou de
novelas, é outro canal de reprodu¢do do racismo ou preconceito, retratando negros e grupos
étnicos minoritarios de forma depreciativa, comenta Gomes (2005, p. 53), que toma de
empréstimo as palavras de Hélio Santos (2001, p.85 apud GOMES, 2005, p. 53) para
conceituar racismo como ‘“‘superioridade de um grupo racial sobre outro” assim como da
“crenca de que determinado grupo possui defeitos de ordem moral e intelectual que lhe sdo
proprios”. O conceito de discriminagdo racial adotado por mim € o da Convengao
Internacional sobre a Eliminag¢do de Todas Formas de Discriminacdo Racial, expresso por

Banton (1987):

It defines as racial discriminaton ‘any distintion, exclusion, restriction or preference
based on race, colour, descent, or national or ethnic origin which has the purpose or
effect of nullifying or impairing the recognition, enjoyment or exercise, on an equal
footing, of human rights and fundamental freedoms in the political, economic,

social, cultural or any other field of public life’ (BANTON, 1987, p. 4).
Conforme o diciondrio Aurélio (1975, p.1127), o termo preconceito significa uma
“idéia pré-concebida; um conceito ou opinido formados antecipadamente, sem maior
ponderacdo ou conhecimento dos fatos; suspeita, intolerancia, 6dio irracional ou aversdo a
outras ragas, credos, religides, etc”. Por preconceito racial, entendo a opinido antecipada sobre
uma pessoa ou grupo, sem qualquer fundamento que justifique essa atitude. O meio, a
educagdo e a época podem determinar atitudes preconceituosas. Pensar, por exemplo, que
“toda sogra € chata”, “todas as mulheres sdo frageis” ou “todo indio é preguicoso” denotam
preconceitos que se passa a reproduzir, sem se perceber. No Brasil, em virtude da forte
miscigenacdo, as pessoas custam admitir a existéncia do preconceito racial, no entanto se
traem em pequenas atitudes, como nos exemplos citados por Gomes (2005, p. 54), se
perguntadas, se permitiriam o casamento do filho ou filha com uma pessoa negra, a primeira
resposta seria ndo. Ao encontrarem um homem negro casado com uma mulher branca, ou

3

vice-versa, a primeira explicacdo plausivel seria que € “um casamento por interesse”’, ou
quando encontram um homem negro dirigindo um carro ultimo tipo, tendem a pensar que ele
seja 0 motorista.

Gomes (2005) argumenta que o preconceito nao € inato, ele € construido socialmente,
e que atitudes preconceituosas percebidas em criangas foram aprendidas no contato com os
adultos, sendo reforcadas, a medida que a crianca vai convivendo com pessoas que
reproduzam essas atitudes em relacdo a minorias como negros, indios, idosos, mulheres e

assim por diante. Nogueira (1985), ao pesquisar o racismo entre a populacdo negra residente
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no Brasil e nos Estados Unidos, concluiu que em nosso pais vivenciamos o preconceito racial
de marca - que é o preconceito exercido em relagdo a aparéncia da pessoa, isto €, aquele
preconceito que se manifesta em virtude da cor da pele, do jeito dos cabelos, dos labios, do
nariz, gestos e sotaque. Conforme este autor, pessoas com pele mais escura sofrem mais
preconceito. Willems (1949) refere-se ao problema enfrentado pelos “mulatos”, quando da

procura de emprego, rejeitados por ndo atenderem as exigéncias de boa aparéncia:

This fear is still stronger among middle-class mulattoes. Possibilities of social
climbing seem to be connected with skin color and other Negroid
traits, as prognathism and woolly hair. The more Negroid the physical features, the
more probable become attitudes of rejection on the part of white persons. Among
the interviewed persons there were some who had been disregarded on looking for
jobs, because the emplooyers wished to engage white persons por causa da
aparéncia (“to be goog-looking”) means to look like white people (WILLEMS,
1949, p. 405).

Ja nos Estados Unidos, a aparéncia ndo € considerada, mas sim a origem do individuo.
Ele sofre preconceito por pertencer a um determinado grupo étnico, sendo desconsideradas as
caracteristicas fenotipicas: “apenas uma gota de sangue” define o pertencimento racial -
Nogueira (1985, p.78-79) denomina essa atitude de preconceito de origem. Trata-se, pois de
um preconceito baseado na origem presumida e ndo na aparéncia, como ocorre no Brasil, em
que o branqueamento fenotipico € algo positivado.

Um outro termo empregado no decorrer desta pesquisa € consciéncia negra, entendido
como a capacidade que o individuo tem de se perceber enquanto pessoa negra, se valorizar e
se aceitar como €. Esta terminologia foi usada por Steve Biko, lider negro que lutou contra o
Apartheid na Africa do Sul, na década de 1970, mas o conceito de consciéncia negra foi
expresso no poema de Aimé Césaire, “Cahier d’'um Retour au Pays Natal”, publicado em
1939 e pelos componentes do Movimento Negritude™, naquele momento, os protagonistas
dessa ideologia negritude passaram a valorizar as referéncias de matriz africana. Césaire
assim escreve: “Minha negritude nao € uma pedra, surdez que é lancada contra o clamor do
dia/ minha negritude ndo é uma catarata de 4gua morna sobre o olho morto da terra/ minha
negritude ndo € torre nem catedral/ Ela mergulha na carne rubra do solo/ Ela fura o opaco
desanimo com sua precisa paciéncia” (SARTRE, 1965, p. 114-5). Atualmente, negritude ¢ um

termo poliss€mico, podendo significar pertencimento a raga negra; a coletividade negra, a

%% Esse movimento, com forte cardter cultural, propunha a negacio dos padrdes culturais do colonizador. Até
entdo, entre os negros eram valorizados os padrdes culturais brancos.
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consciéncia de homem negro ou a um estilo literdrio ou artistico, segundo Domingues (2005).
No Brasil € usado como sindnimo de brasilidade.

Entre nds, o termo “consciéncia negra” foi utilizado pelo poeta gaicho Oliveira
Silveira em 1971, ao propor o “Dia da Consciéncia Negra”. Consciéncia negra para mim € o
orgulho que sinto ao me identificar enquanto cidada negra. Ao afirmar: - sou negra, sinto
correr em minhas veias, em meu DNA a coragem, a resisténcia de homens e mulheres da
didspora negra, que para aqui vieram, construiram uma nova na¢do e continuam, ainda hoje,
lutando por libertacdo. E também um compromisso meu com quem denomino de “meu povo”,
que vivencio combatendo o racismo, construindo cidadania, do jeito que sei fazer: contando
histdrias.

Sobre as criticas do marxismo ortodoxo contra 0 movimento negritude, isso se deveu a
sua postura de privilegiar o conceito de raca em detrimento ao conceito de classe. Para os
marxistas, conforme Domingues (20035, p. 37) “raca € uma categoria particular que contempla
exclusivamente um grupo especifico, ja classe € uma categoria mais abrangente, € com maior
potencial aglutinador”. Ao optar pelo discurso de afirmacao racial, o movimento dividiu a luta
dos oprimidos, deixando de focalizar o problema central, que era a situacio de explorado pelo
sistema capitalista. Desta forma, o discurso da negritude impediria a solidariedade entre os
oprimidos, alienando o trabalhador negro de outras contradi¢des que ocorrem na sociedade,
como exploragdo de classe, machismo, homofobia, etc, argumenta Domingues (2005 p. 37-
38). Para Munanga (2009 p.59), esta visdo marxista esconde “um mecanismo especifico de
opressao”, pois a discriminagio sofrida é em virtude da cor de sua pele e ndo por sua condi¢ao
de classe. Nesse ponto, nosso antrop6logo residente no Brasil e nascido no Congo, concorda
com Sartre (1965), que salienta que além de sofrer a opressdo da estrutura capitalista,
primeiramente, o individuo negro € discriminado em virtude da cor de sua pele. O trabalhador

negro antes de reivindicar o fim da exploragdo precisa se ver € pensar Como hegro:

z

O preto, como o trabalhador branco, é vitima da estrutura capitalista de nossa
sociedade; tal situacdo desvenda-lhe a estreita solidariedade, para além dos matizes
de pele, com certas classes de europeus oprimidos como ele; incita-o a projetar uma
sociedade sem privilégio em que a pigmentacdo da pele serd tomada como simples
acidente. Mas embora a opressdo seja uma, ela se circunstancia segundo a historia e
as condicdes geograficas: o preto sofre o seu jugo, como preto, titulo de nativo
colonizado ou de africano deportado. E, posto que o oprimem em sua raca, € por
causa dela, é de sua raca, antes de tudo, que lhe cumpre tomar consciéncia (SARTE,
1965, p. 97-98).

O negro precisa, primeiro, assumir sua negritude, momento do “despertamento” da

consciéncia racial, reconhecer-se e identificar-se apenas pela cor da pele e, num segundo
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momento, engajar-se na luta contra a exploracdo capitalista. Percebe-se que a identidade
negra nao anula outras construcdes identitarias, como ser homem, mulher ou gay; ser operario
ou trabalhador rural, como ilustra Domingues (2005, p.37).

O individuo negro sofre primeiro a opressdo da cor. Diz Sartre (1965, p.98) que um
judeu branco, entre brancos, pode negar ser judeu, mas um negro, ndo pode dizer que ndo €
negro. Referindo-se aos camponeses negros das colOnias europeias, Sartre (1965) adverte que
¢ preciso que eles aprendam a formular suas reivindicacdes, € “‘que se pensem como negros”.
A tomada de consciéncia de ser negro, pelos negros é diferente da tomada de consciéncia
proposta pela teoria marxista, mais voltada aos trabalhadores brancos europeus, centrada na
natureza do lucro e da mais-valia. O sentimento de desprezo de brancos contra negros, de
forma alguma equivaleria a atitudes de desprezo da burguesia com a classe operdria. Neste
cendrio, os negros colonizados reagiram com a tomada de consciéncia de raca, “centrada,
sobretudo na alma negra, ou melhor, (...) em certa qualidade comum aos pensamentos € as
condutas dos negros, que se chama negritude” (SARTRE, 1965, p. 99) lancando mao da
poesia negra, naquele momento, a Unica revoluciondria. A poesia negra diferia do referencial
europeu, pois para o colonizador negro significava maldade, sujeira, feidra, atraso, para o
poeta desse tempo € motivo de beleza, encantamento, paixdo, como constato no poema de
Senghor, analisado por Sartre (1965, p.106): “ teus seios de cetim negro saltados e
brilhantes.../ este branco sorriso/ dos olhos/ na penumbra do olhar/ despertam em mim esta
noite/ os ritmos surdos...”

Para os participantes do movimento negritude, a consciéncia negra se daria por meio
da poesia e da literatura e Domingues (2005, p.32), analista desse movimento, ao citar as
liderangas do mesmo, escreve que para Césaire negritude ou consciéncia negra consistia em
se sentir orgulho em ser negro, fidelidade 4 heranca da mie Africa e solidariedade aos demais
“irmdo de cor”. Ja para Léopold Senghor, a consciéncia se revela através da sensibilidade e
natureza emotiva da “alma negra”, inerente a estrutura psicolégica do individuo negro.
Senghor radicalizou, afirmando que os valores negros estariam referenciados na vida, na
emog¢ao e no amor, ao contrario dos valores brancos que seriam baseados no materialismo.
Segundo Fanon (2008, p.122), “a consciéncia negra se considera como absoluta densidade,
plena de si propria, (...) é imanente a si propria. Minha consciéncia negra ndo se assume como
falta de algo. Ela é. Ela € aderente a si propria”.

Ao analisar a relacdo entre negro e linguagem, Fanon (2008, p.34) coloca a estreita
relacdo entre a linguagem e a cultura, ressaltando as barreiras enfrentadas pelo negro das

Antilhas ao ir estudar na Francga, abandonando seu idioma de origem e seu jeito de ser. Para
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ele, um homem que possui a linguagem, possui o0 mundo que essa linguagem expressa. As
palavras para Sartre (1965, p.103) sdo ideias e toda vez que os poetas antilhanos expressavam
em francés que rejeitavam a cultura francesa, eles estariam instalando em si, o aparelho de
pensar do inimigo. Ele achava que a sintaxe por eles empregada era impropria para lhes
fornecer os meios de falar de si, de suas preocupacdes, de suas esperancas; haveria um
desnivel entre o que eles falavam e o que gostariam de ter falado.

A situagdo vivida pelo antilhano que chegou a metrépole para estudar equipara-se a da
crianca negra e pobre que chega a escola. A linguagem que ela utiliza pode ser carregada de
girias, pronuncias truncadas, estranhas para a escola, por outro lado, a linguagem do
professor, também ¢é desconhecida para a crianca. A postura, os valores, a etiqueta que a
escola exige ndao fazem parte do universo dessa crianga. Os valores civilizatérios dos negros
estdo presentes no modo de interagir de suas criancas: aluno negro se comunica com 0 cOrpo,
com a solidariedade, com a musicalidade, etc. A escola espera que a crianca permaneca
sentada, fale quando autorizado pelo professor, e “cuide de sua vida” — as criangas negras, na
maioria das vezes, ndo apresentam essas caracteristicas, entrando em choque com a cultura
escolar. A desigualdade da propriedade ou ndo de capital cultural e econdmico, embora
muitas vezes nao evidenciada, € outro fator que gera problemas na comunicacdo e adequagdo
dessas criancas. Os esteredtipos de beleza valorizados pela sociedade nacional: branco, loiro,
olho azul associados a origem desses alunos, geralmente pobres, a aversdao pelo diferente, o
ndo saber conviver com a alteridade ainda desencadeiam situagdes de preconceito de que sao
vitimas os alunos negros.

Na andlise sobre as desigualdades econdmicas no Brasil, Henriques (2001, p. 1) traca a
relac@o entre pertencimento racial e desigualdades sociais, mapeando as condi¢des de vida da
populagdo brasileira nos anos 90, registrando as desigualdades entre brancos e negros na
educagdo: pessoas negras tém menor nimero de anos de estudos do que pessoas brancas (4,2
anos para negros € 6,2 anos para brancos); na faixa etaria de 14 a 15 anos, o indice de pessoas
negras, ndo alfabetizadas € 12 % maior do que o de pessoas brancas na mesma situacdo; cerca
de 15% das criangas brancas entre 10 e 14 anos encontram -se no mercado de trabalho,
enquanto 40,5% das criancas negras, na mesma faixa, vivem essa situagdo. A Lei 10.639/03
veio para reverter estas estatisticas e incluir a histéria e a cultura dos afro-brasileiros no
curriculo escolar, oito anos depois, em 10 de marco de 2008, o Presidente Lula sancionou a lei
11.645/ 08, que acrescentou a obrigatoriedade do ensino e da cultura indigena no curriculo
escolar. E uma Lei Federal que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio/1996, tornando

obrigatdrio que os sistemas de ensino e escolas desenvolvam contetdos referentes a historia e
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cultura de afro-brasileiros e indigenas, reconhecendo a diversidade étnico-racial brasileira e a
necessidade de que todos aprendam a conviver com a alteridade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e
para o Ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana trazem em seu bojo o conceito
de relacoes étnico-raciais, para Silva (2005, p.13) entendida como relacdes entre negros e
brancos.

Considerando a flexibilidade do legislador ao acrescentar os grupos indigenas, entendo
que, num pais multirracial como o Brasil, ndo é mais possivel se falar de relacdes raciais
apenas entre brancos, negros ou indigenas, mas sim, entre todo e qualquer segmento racial,
que compde nosso universo étnico, apesar de salientarmos as situacdes de racismo

comumente sofridas pela populacdes afrodescendentes.

2.2 Negras lembrancas

A busca de relatos de memoéria num trabalho de pesquisa serve para reforcar ou
enriquecer informacgdes, e, segundo Halbwachs (2006) o primeiro testemunho é sempre o
nosso e as lembrangas voltam como que atualizadas, adaptando-se ao nosso modo de perceber
o presente. Ao reencontrarmos um amigo que ha muito tempo nao viamos, as evocacodes das
lembrancas do passado assumem maior importadncia e sdo revividas por ndés com maior
intensidade, porque estamos acompanhados de alguém, uma vez que “nossas lembrangas
permanecem coletivas € nos sdo lembradas por outros, ainda que se trate de eventos que
somente nds tenhamos vivenciado” (HALBWACHS, 2006, p. 30). Para evocarmos nossa
memoria, nao é necessario estarmos interagindo fisicamente com outras pessoas, pois estamos
com nossos pensamentos € com nossos juizos de valor. Carregamos conosco € em nds uma
por¢do de lembrancas de fatos, de contatos, de leituras, de amigos com quem trocamos ideias,
lembrangas coletivas - em pensamento estamos constantemente interagindo com alguém.
Mesmo que 0 meu contato seja apenas com uma pessoa pesquisada, ela estard acompanhada,
porque “sempre levamos conosco certa quantidade de pessoas que ndo se confundem”
(HALBWACHS, 2006, p. 30). Ao lembrar de seu ingresso na escola, a professora cita

praticamente de toda sua familia:
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Eu fui pra escola com 6 anos, no Joao Belém. Eu morava ali perto, do Itaimbé, ali.
E af, nds todos estuddvamos no Jodo Belém. Os meus irmaos também ja estavam
no Jodo Belém, os mais velhos. Af depois, a minha mée (...) Professora n°4.

Mais adiante, o autor comenta que “para confirmar ou recordar uma lembranca, ndo
sd0 necessdarios testemunhos no sentido literal da palavra, ou seja, individuos presentes sobre
uma forma material e sensivel” (HALBWACHS, 2006, p. 31). Até porque ha situagdes em
que estivemos envolvidos, que podem ser confirmadas por uma ou mais pessoas que
estiveram juntas conosco, € que nds, de maneira alguma lembramos. Halbwachs (2006, p. 32)
exemplifica com situacOes vivenciadas como no primeiro dia de aula em determinada série
escolar, da qual os pais ou colegas lembram detalhes, mas que ele, de nada recorda, nesse
caso deixa de existir a lembranga; ndo havendo “nenhum tragco em nossa memdria”, estaremos
incapacitados de retomarmos essas lembrangas.

Outra situagdo exemplificada é a do professor, que, apds lecionar dez, quinze anos em
uma escola e ao reencontrar um determinado aluno, de nada lembra, mesmo que o aluno lhe
relate detalhes da turma. Para Halbwachs (2006), o aluno tera mais facilidade de lembrar,
porque o grupo que constituia a turma € essencialmente efémero, e de um ano para outro, o
professor muda e os alunos se reencontram em outra sala, em outros bancos. A medida que o
tempo passa, essa turma nao se formard novamente, contudo, para os alunos ela ainda vivera
por algum tempo, pois eles pensardo e se recordardo dela, e a figura do professor serd
lembrado, ja o professor estard envolvido com novas turmas, novos grupos, ndo voltando a
pensar na turma que passou, “porque a duragdo de uma memoria desse tipo estava limitada a
duracdo do grupo” (HALBWACHS, 2006. p. 35). O aluno lembra porque fazia parte de
comunidades menores (familia, grupo de colegas, por ex,) em que os acontecimentos da turma
interessavam.

Para lembrarmos, necessitamos de vinculos com uma ‘“comunidade afetiva”, com a
qual partilhamos sentimentos e emocgdes, obtendo assim a no¢do de pertencimento ao grupo.
Ao fazermos parte do grupo, nossa memoria concorda com as memorias dos demais
membros, havendo pontos de contato, a fim de que a lembranca rememorada seja

“reconstruida sobre um fundamento comum’’:

A minha vida escolar comecou, eu e 0os meus pais mordvamos na zona rural, na
escolinha 14, no meio do campo. Eu entrei com 7 anos, ja sabia 1€ e escreve. Tinha
mais irmdos e a gente foi pra escola, porque era uma necessidade. As criancas
deveriam frequentar a escola. E eu sempre gostei. Entdo comecou ali. E era muito
bom, muito gostoso ir pra a escola. Professora n° 1.
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A professora volta ao passado e rememora com carinho seus primeiros tempos na

escola rural. Essas lembrancgas, para alguns, nem sempre é amena:

A figura da professora sempre me marcou muito. Algumas de forma muito negativa,
e outras de forma positiva. Quando eu vim pra... a gente morava pra fora (...) E essa
professora da primeira série, ela foi danada comigo (...)

Mas esta professora, ela era um horror. Nao sei me lembrar exatamente. Sei assim,
que ela era um horror. Eu ndo sei te dizer de algumas atitudes especificas dela, mas a
X era (...) danada. Depois jd na segunda série, eu tive outra professora:- a M. Essa
era maravilhosa. Essa era linda! Era Cheirosa! Usava um monte de pulseiras, me
lembro que ela escrevia e fazia tiu... tiu...tiu... tiu. Era linda e era carinhosa,
extremamente carinhosa, assim Carinhosa. Professora n° 5.

Halbwachs (2006) afirma que as lembrangas podem se agrupar de duas formas: ora em
torno de uma pessoa (memoria individual), ora no interior de uma sociedade (memoria
coletiva), da qual elas sdo imagens parciais, adotando em cada uma delas atitudes
diferenciadas e até mesmo contrérias. Para Pollack (1989, p.3) a memdria nacional, € a forma
mais completa de uma memoria coletiva.

A memodria individual ndo se encontra fechada ou isolada. Quando alguém deseja
evocar o passado, sempre ird recorrer as lembrangas de outras pessoas, reportando-se a pontos
de referéncia existentes fora dele. Lembramos “o que vimos, fizemos, sentimos, pensamos
num determinado espago e tempo” (HALBWACHS, 2006, p. 72), por isso a memdria € impar,
unica. O mesmo acontece com a memoria coletiva, mantida em estritos limites € num tempo
remoto. Explicando melhor, o autor diz que, durante sua vida, fazia parte de um grupo
nacional palco de um nimero expressivo de acontecimentos muito dos quais tomou
conhecimento a partir de jornais e depoimentos de quem os vivenciou. Ao evocd-los, é
preciso confiar na memoria dos outros.

Nossa memdria se estrutura com pontos de referéncia que a introduzem na memoria da
coletividade a que pertencemos. Para Pollack (1989, p. 3), dentre estes pontos, encontramos
0s monumentos, o patrimonio arquitetdnico, as paisagens, as datas e personagens histéricas
que de certa forma sdo impostas, para ndo esquecermos; as tradi¢cdes e costumes, certas regras
de interacdo, o folclore, a musica, e as tradi¢des culindrias. Nas regides que sofreram grandes
conflitos bélicos, com extensa destruicdo, além de vidas ceifadas, apds estes eventos, a
populacdo se levantou buscando formas de preservar aquela memdria destruida pela guerra.
Uma série de museus, memoriais, além de monumentos foram erguidos - locais de memoria, e

hoje, vivemos um periodo de valorizacio e estudos para aprofundamento teérico. A memoria

aciona os sentidos humanos, tanto € que ao relembrarmos com saudades “dos manjares da
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vovo”, € possivel alguém se lembrar do gosto ou cheiro dos temperos usados na comida pela
avo.

Considero essa oportunidade de contatar com as professoras e colher seus relatos uma
oportunidade enriquecedora, pois certamente as histérias sao interessantes, a0 mesmo tempo
que poderdo reviver situacdes que estavam esquecidas, tal como ocorreu com Halbwachs
(2006, p. 72), que disse carregar uma bagagem de lembrangas histdricas capazes de serem
completadas ou ampliadas através de leituras ou conversas com conhecidos, “mas é uma

memoria tomada de empréstimo, que ndao € minha”. E continua o autor:

Mas se eu quisesse reconstituir em sua integridade a lembranca de tal
acontecimento, seria preciso que eu juntasse todas as reprodugdes deformadas e
parciais de que ela € objeto entre todos os membros do grupo. Ao contririo, minhas
lembrangas pessoais sdo inteiramente minhas, estdo inteiramente em mim
(HALBAWCHS, p.73, 2006).

Segundo Rousso (2000) memodria € uma reconstrucdo psiquica e intelectual que
ocasiona uma representacdo seletiva do passado de um individuo situado em seu contexto
familiar, social ou nacional. Dialogando com Halbwachs, Ruosso (2000, p. 94) afirma que a
memoria, por definicdo € coletiva, pois o que lembramos sempre nos coloca numa
interrelacdo com um determinado grupo, e conclui o autor: “cabe a memdria garantir a
continuidade do tempo e permitir resistir a alteridade, ao tempo que muda, as rupturas que sao
o destino de toda vida humana”; uma vez que essas rupturas acionam os gatilhos de
preservacdo da memdria, sdo as mudancas que pedem espagcos de memoria. Foi o holocausto
judeu que gerou a criagdo de memoriais, foi ao inicio da imigracdo japonesa que ensejou o
aparecimento de museus sobre a imigracao.

Pollack (1989) garante que numa abordagem metodoldgica durkheimiana, que trata os
fatos sociais como coisas, os lugares de memoria funcionam como indicadores empiricos da
memoria coletiva de um determinado grupo, esta memoria possui hierarquias e classificacgoes,
e definindo o que € ou ndo comum a um grupo, o diferencia dos outros, ‘“fundamenta e reforca
os sentimentos de pertencimento e as fronteiras sdcio-culturais” (1989, p. 3). Conforme o
autor, numa perspectiva construtivista os fatos sociais deixam de serem tratados como coisas,
passando a serem analisados como eles se tornaram coisas, € por quem eles se consolidaram

com durabilidade e estabilidade, assim afirma:

Ao privilegiar a analise dos excluidos, dos marginalizados e das minorias, a histéria
oral ressaltou a importincia de memdrias subterrineas que, como parte integrante
das culturas minoritdrias e dominadas, se opdem a "Memoria oficial", no caso a
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memoria nacional. Num primeiro momento, essa abordagem faz da empatia com os
grupos dominados estudados uma regra metodoldgica e reabilita a periferia e a
marginalidade (POLLAK, 1989, p. 4).

E possivel encontrar entre os depoimentos, alguma memoria subterrinea, 2
semelhanga do exemplo citado por Pollak de sobreviventes de campos de concentragdo que
voltaram a residir na Austria ou Alemanha, ap6s o final da 2* Guerra Mundial e
destalinizacdo, da Unido Soviética, apos o XX Congresso do Partido Comunista. As “vitimas”
preferem guardar siléncio; passa a existir uma memoria "proibida” que podera sobreviver
dezenas de anos, lembrangas que aguardam o momento propicio para serem expressas.
Confinadas ao siléncio e transmitidas oralmente, permanecem vivas nos subterraneos da
consciéncia. O longo siléncio sobre o passado assemelha-se a fase de hibernacido de alguns
animais durante o inverno rigoroso: € uma forma de resisténcia esperando a hora da verdade.
Nesse ponto ocorre o que Rousso (apud Pollak, 1989, p. 9) chama de “enquadramento da
memoria”, uma espécie de formatacdo das memorias que devem ser lembradas e daquelas que
devem ser esquecidas, nesse caso, o conteido das historias individuais € silenciado, havendo
espaco apenas para aquelas que transitam nos circulos oficiais. No campo da educagdo, um
exemplo de enquadramento da memoria, foi o que ocorreu durante a ditadura militar, quando
no curriculo escolar era valorizado o ensino de datas civicas, de herdis nacionais, indicados a
partir da histdria escrita pelos vencedores. O MN, numa tentativa de reacdo a esse quadro, na
década de 1970, decidiu quebrar esta 16gica, reivindicando a data da morte de Zumbi, como o
dia da Consciéncia Negra, requerendo sua coloca¢do no pantedo dos herdis nacionais, o que
ainda nao se configurou totalmente.

Ao lado da memoria subterranea, conceituada por Pollack (1989, p. 4) haveria um tipo
de memoria interior ou interna e outra exterior; ou entdo uma memoria pessoal e outra social,

a que Halbwachs (2006) chama de memoria autobiografica e memoria histérica:

A primeira receberia ajuda da segunda, ja que afinal de contas a histéria de nossa
vida parte da histéria em geral. A segunda, naturalmente, seria bem mais extensa do
que a primeira. Por outro lado, ela sé representaria para nds o passado sob uma
forma resumida e esquemadtica, ao passo que a memdria de nossa vida nos
apresentaria dele um panorama bem mais continuo e mais denso (2006, p. 73).

O relato seja ele biogréfico ou autobiogréfico, salienta Bourdieu (2000, p. 184), corre
o risco de se tornar uma descricdo linear de um caminho percorrido, com eventos
significativos, como nascimento, formatura, casamento, etc, onde os fatos sdo colocados

seguindo uma forma légica, até chegarem ao final da histéria, como se a vida fosse um
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projeto unilateral e o individuo ndo estivesse inserido em uma sociedade, em determinado
tempo. Essa propensdo de “tornar-se o idedlogo de sua propria vida, selecionando
acontecimentos significativos, e estabelecendo entre eles conexdes para lhes dar coeréncia,
(...) conta com a cumplicidade natural do bidgrafo, que, s6 pode ser levado a aceitar, essa
criacdo artificial de sentido” (BOURDIEU, 2000, p. 184), tornando-se apenas uma
representacdo retorica da existéncia. Para esse autor construir uma biografia exigiria
reconstruir o contexto social em que estd inserido.

Ao encerrar este capitulo, saliento que os estudos de memoria sustentaram os relatos
autobiogréficos obtidos, e que os mesmos marcaram as trajetorias de vida das professoras. No
decorrer do mesmo, mostrei em que teorias me referenciei, apresentando os principais
conceitos que formam a rede que me deu sustentacdo no desenvolvimento da pesquisa. As
professoras que colaboraram sao exemplo de resisténcia € a0 mesmo tempo, de superaciao do
povo negro, que apds o periodo de privacdo, precisou aprender a se deslocar e ocupar os
espacos sociais. A seguir, analiso a lenta e gradual inser¢do do negro na sociedade brasileira e

0s mecanismos impeditivos para que iSso ocorresse.
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3 ROMPENDO BARREIRAS

3.1 No limiar da inserciao do negro na sociedade brasileira

Neste item faco uma breve retrospectiva de teorias que justificam a nao inclusido do
negro na sociedade de classes, num primeiro momento, ele é culpabilizado pela situacdo em
que se encontra, para depois, ser isentado, quando se atribui a ideologia de barragem, a falta
de escolarizagdo e ao racismo, sua ndo inclusdo na sociedade de classe como ressaltam
Fernandes (1965), Moura (1988), Andrews (1998) e Santos (1999).

Com o final do regime escravocrata brasileiro, era de se esperar que ocorresse um
periodo de transi¢do que preparasse os antigos agentes de trabalho escravo para assumirem o
trabalho livre. Contudo nao foi isso o que ocorreu. Os libertos se viram de repente, senhores
de si, responsdveis por seus dependentes, porém sem lhes serem oferecidas condi¢cdes para
darem conta das novas responsabilidades, pois sem chances de se colocarem nos postos de
trabalho abertos no comércio, na construg@o civil ou na industria, por ndo reunirem o perfil
exigido para tanto. E qual era esse perfil?

Estdvamos no periodo histérico de consolidagdo do “mito fundador™' brasileiro, em
que, conforme Chaui (2001, p. 5), a nacdo estava definindo sua identidade nacional, com uma
imagem fraterna sobre si mesma, uma nagdo construida sem diferencas, harmonica, um povo
ordeiro e trabalhador, sem preconceitos. Governo e elites nacionais ndo desejavam registrar
que o pais tivesse em suas bases histdricas descendéncia de ragas consideradas inferiores,
como negros ou mulatos, formadores do ‘“caos étnico”, no dizer de Oliveira Vianna, uma
populacdo inferior, incapaz para consolidar o territério. Para Seyferth (2011, spp), o perfil
seria europeu: imigrantes europeus com suas familias, homens brancos, de preferéncia
catdlicos, loiros de olhos azuis, pertencentes a uma raca superior, que seriam os responsaveis

pela ascensdo social e econdmica da nagdo brasileira e pela ocupagdo territorial.

> O mito fundador é a explicagdo da origem (fundagio) de determinado povo ou nagdo, a partir da sociedade, é
a solucdo mdgica para a solug@o de tensdes, problemas e conflitos, sem muitas vezes perceber as contradi¢des
em que se encontra. Por exemplo, eu posso ouvir alguém afirmar que indios sdo pregui¢osos, negros ao
malandros, mulheres sdo inferiores e ao mesmo tempo, afirmar que orgulha de ser brasileiro porque somos uma
nacdo fraterna e sem preconceito (CHAUT, 2001, p. 4)
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O negro e o mulato considerados inferiores e responsabilizados pelo atraso do Brasil
ndo tiveram qualquer tipo de apoio, sendo seus antigos senhores, por estarem amargando o
prejuizo advindo da liberagdao dos escravos, eximidos de responsabilidade sobre eles. Por sua
vez, o Estado, a Igreja e outras institui¢des também se isentaram de encargos especiais que
buscassem preparar 0s ex-escravos para uma nova forma de organizacdo de vida e de trabalho
(FERNANDES, 1965, p. 1).

Negros e mulatos, impedidos e despreparados de serem inseridos no mercado de
trabalho, mercado esse reservado prioritariamente para o imigrante europeu, pois “a grande
massa da populacio de cor ndo teve oportunidade de reeducar-se para o género de trabalho, a
ética e o estilo de vida do trabalhador livre”, no dizer de Fernandes (1965, p. 120),
apresentavam um comportamento incompativel com o tipo ideal do trabalhador, ndo se
empenhando na realizacdo das tarefas, interrompendo ou trocando frequentemente de
atividades, “vivendo a vontade”, escolhendo o que fazer, sem animo para o trabalho em
virtude de deficiéncias alimentares; gastadores dos recursos ganhos, sem a menor no¢do da
necessidade de realizarem uma poupanga, construiram um perfil de trabalhadores “voliveis”,
“com quem ndo se podia contar”’, “irresponsdveis”’, “ndo afeitos ao trabalho”. Para o autor
esses fatores justificam a ndo inclusdo do elemento negro na sociedade de classes, brasileira.
Conforme Fernandes (1965, p. 120-21), esse rol de exemplos evidencia a natureza das
interferéncias psicossociais, que deslocavam o trabalho para um plano secundirio e

convertiam-no em uma necessidade aborrecida. E continua o pesquisador:

E inegivel que algumas polarizacdes dessas interferéncias tinham um teor
compensatério e eram construtivas, como a propensdo de “parecer um negrao
alinhado” e a ambicdo de “ter mesa farta”. Contudo, elas dificultavam o ajustamento
eficiente do negro e do mulato ao horizonte cultural tipico do trabalhador
assalariado. (...) Em consequéncia, suas polariza¢des negativas, que contribuiram
para agravar o desajustamento estrutural do negro ao estilo de vida urbana e
fortaleciam a propagacdo de avaliacdes desfavordveis ao “negro” na sociedade
inclusiva, lavravam abertamente, como influéncia dindmicas de natureza sociopdtica
(FERNANDES, 1965, p. 121).

Convém salientar ainda que os empregos oferecidos a negros e mulatos eram por eles
considerados indignos e rejeitados, por terem uma baixa remuneracdo. “As decepg¢des, a
desilusdo e o desalento abriam brechas no animo” entre aqueles que aceitavam a situagdo e
estimulavam a animosidade entre os contestadores, como consequéncia, Fernandes (1965)

conclui que
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os efeitos da referida conexdo foram muito além dos ajustamentos (ou dos
desajustamentos) imediatos. Eles acentuaram, perniciosa e persistentemente, a
relutincia do “negro” em langar-se com ardor a oportunidades existentes de trabalho
assalariado e, por af, solaparam diuturnamente os mecanismos de absor¢do lenta,
mas gradual da “mao-de-obra” ao regime de trabalho livre, a economia capitalista e
a ordem social democratica (FERNANDES, 1965, p. 121).

Ao mesmo tempo, 0s negros introjetaram sentimentos de menor valor, demonstrando
muito forte a ideia de “conhecer o lugar” a eles reservados na sociedade, o que impediu
atitudes ousadas, em virtude dos escudos invisiveis da exclusido social. Sobre “conhecer seu
lugar”, Lélia Gonzalez (1994, p.385) conta que entre a populagcdo negra corre uma piada que
afirma nao haver racismo no Brasil, "porque o negro se pde no seu lugar".

O interesse com o destino dos escravos somente ocorreu enquanto havia preocupacao
com o futuro da lavoura, tanto € que, logo ap6s a Independéncia do Brasil até 1888, houve
projetos para “regulamentar a transicdo do trabalho escravo para o trabalho livre”, como um
expediente usado para segurar a permanéncia do escravo na lavoura. Apds a aboli¢do, os
interesses dos ex-senhores voltaram-se para questdes préprias, como pagamento de
indenizagdes, apoio a crise da lavoura, concentrando-se logo apds, em investimentos na
imigracao.

O cendrio econdmico nacional no final do século XIX apresentava duas situacdes
distintas: nas regides em que se abatera a crise econdmica, os senhores haviam vendido seus
escravos para os fazendeiros do leste e do sul, liberando-se de gastos com os libertos; para
esses, a escravidao foi uma béng¢do. Nas regides cafeicultoras, de baixa produtividade, com a
crise gerada pela transformacdo da organizagdo do trabalho escravo para livre, os antigos
escravos foram obrigados a se manter em condicdes de trabalho semelhantes ao do periodo
escravista. J4 nas regides prosperas, com alta produtividade, os ex-escravos tinham de
concorrer com os chamados ‘“trabalhadores nacionais”, que constituiam um verdadeiro
exército de reserva (mantido fora de atividades produtivas, em regides prosperas, em virtude
da degradagdo do trabalho-escravo) e com a mao de obra do imigrante.

Os impedimentos para o aproveitamento da mao de obra do liberto e do mulato
comecam a se evidenciar desde este periodo, quando os fazendeiros questionavam se aquelas
criaturas acostumadas a trabalhar abaixo de acgoite, iriam se adaptar as normativas do trabalho
livre, esse seria o verdadeiro perigo colocado pela abolicdo, segundo Andrews (1991, p. 84).

Sobre as preocupagdes quanto as dificuldades de adaptacdao do liberto ao trabalho

livre, o jornal A Provincia de Sdo Paulo que circulou em 15 de novembro de 1889, trazia uma

matéria questionando sobre o que iria acontecer “quando os libertos, assim educados [com
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liberdade], formarem paredes para impor condicdes de saldrios, de horas de trabalho, de
proteccdo para seus filhos?” (ANDREWS, 1998, p. 84). A ideia de negociar ou barganhar
com ex-escravos era inadmissivel para alguns fazendeiros, pessimistas quanto aos resultados

desse tipo de negociagdo, supondo que eles somente trabalhariam obrigados.

Os fazendeiros acreditavam que isso fosse verdade, ndo s6 em relacdo aqueles
brasileiros que nasceram escravos, mas também aqueles que nasceram livres. Na
época da abolicdo, essas crencas foram fortemente refor¢adas pelas correntes de
racismo cientifico que estavam assolando o mundo atlantico, que decretavam a
irrepardvel inferioridade dos povos nao brancos e racialmente misturados. (...) Essas
avaliagdes pessimistas da populacdo racialmente misturada do Brasil encontraram
eco nos sentimentos da elite nacional, que durante os trés séculos anteriores vinha
desenvolvendo sua autdctone ideologia da vadiagem, uma crenga arraigada e
inabaldvel na indoléncia e na irresponsabilidade do negro e das massas brasileiras de
raca mista (ANDREWS, 1998, p. 84-5).

O trabalho em fazendas era repudiado, tanto por libertos, quanto por trabalhadores
livres; as duras condi¢des oferecidas, o tratamento cruel e a falta de perspectivas para os
operdrios rechacavam qualquer possibilidade de se estabelecer um ‘“contrato de trabalho”. As
pessoas livres aceitavam trabalhar o mais longe possivel do trabalho das fazendas, afirma
Andrews (1998, p. 85). Esse autor afirma que, por sua vez, os fazendeiros achavam que tantos
escravos quanto trabalhadores livres “eram vadios, imprestiveis e vagabundos que sé
trabalhavam sob a ameaca de extrema forca” e, as vezes, nem mesmo assim, legitimando
assim suas atitudes contrdrias a abolicdo. A ideologia da vadiagem era compartilhada também
por abolicionistas, sendo muito forte entre os proprietarios de fazendas, a ideia da necessidade
de coercdo nos locais de trabalho (ANDREWS, 1998, p. 85). Isso explica o tratamento
violento dispensado a imigrantes, logo apds a chegada nos cafezais paulistas. Em 1845, houve
até uma proposta da organizagdo de um “exército industrial”’, formado por quinze mil
trabalhadores, para capacitd-los ao trabalho, através do treinamento e disciplinamento. Outra
proposta foi a de transformar escravos em “meeiros” livres’ que ficassem vinculados aos

7z

mesmos locais, isto €, as fazendas onde haviam sido escravizados, passando a serem

denominados pelo termo “foreiro™”

. Na década de 1880, matéria publicada no jornal
abolicionista A Redempg¢do defendia que nao somente o termo ‘“escravo” deveria ser

substituido, mas sim que deveria haver mudancas reais na relacio de trabalho, apontando para

>* Conforme o Diciondrio Online de Portugués, o termo “diz-se do agricultor que trabalha em terras que
pertencem a outra pessoa. Em geral, o meeiro ocupa-se de todo o trabalho, e reparte com o dono da terra o
resultado da producdo. O dono da terra fornece o terreno, a casa e, as vezes, um pequeno lote para o cultivo
particular do agricultor e de sua familia. Fornece, ainda, equipamento agricola e animais para ajudar no trabalho.
Adubos, inseticidas e adiantamentos em dinheiro podem ocasionalmente ser fornecidos pelo dono da terra”.

33 0 termo “foreiro” quer dizer “rendeiro” ou “sécio”.
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a necessidade de haver um estado de transi¢cdo do trabalho escravo para o trabalho livre,
porém concordava com ‘“os fazendeiros que a maior parte dos escravos ndao estavam
adequadamente preparados para a liberdade completa e absoluta”, (ANDREWS, 1998, p. 86).
Nesta matéria, constata-se a preocupagao das “elites” com o comportamento dos ex-escravos
que nao deveriam se deslumbrarem com a liberdade, devido ao risco da ociosidade.

Esse mesmo autor salienta que a Lei Rio Branco, de 1871, continha artigos que
obrigava os ex-escravos a trabalharem, proibindo a vadiagem. Essas propostas ndo foram
levadas em consideracio pelo lacOnico texto final da Lei Aurea. Percebe-se que a
preocupacdo das “elites nacionais” era com o produto da lavoura, com a execucdo do
trabalho, com o perigo dos ex-escravos ficarem sem fazer nada e ndo com a inclusdo dos
mesmos no trabalho. Se a ideia entre os portugueses era de que o negro ou o mulato somente
trabalhariam abaixo de coercdo fisica, que garantia esses trabalhadores teriam, sobre o
tratamento que receberiam, caso aceitassem trabalhar como meeiros ou foreiros?

Se a ideologia da vadiagem grassava na época, aliada as doutrinas racialistas, que
consideravam como modelo ideal de raca superior, a branca, era de se esperar que este
exército de reserva negro e mestico nao fosse chamado para compor a “nacao brasileira”. Eles
foram preteridos em favor de imigrantes europeus, que ja estavam por aqui desde 1824,
quando o Império iniciou deliberadamente seu investimento no processo de branqueamento
do povo brasileiro. Entre os fatores que influenciaram a ndo insercao do negro na nova ordem,
além do total abandono a que fora condenado o ex-escravo, a auséncia de leis que o
protegessem, a falta de apoio do poder publico e dos circulos politicos, Fernandes (1965, p. 3-
4) cita mais trés fatores: 1°) a expansdo urbana da cidade de Sdo Paulo é concomitante a crise
do regime escravocrata pela proibi¢do do trafico e de leis que coibiam a reposi¢do do brago
escravo, ficando o liberto com poucas possibilidades de aproveitamento no mercado, ao
contrario do que acontecera em Recife, Salvador ou Rio de Janeiro, que progrediram
juntamente com o progresso agrario. 2°) Em cidades como Recife, Salvador ou Rio de
Janeiro, os libertos dominavam os servigos ligados ao artesanato urbano, garantindo, assim,
possibilidades de ascensao economica e social. Em S3o Paulo, as familias dos fazendeiros
transferiram-se para a cidade tardiamente, quando o liberto vai se deparar com a concorréncia
da mio de obra do imigrante europeu, muito mais disponivel, desempenhando qualquer
oferta, desde as consideradas mais humilhantes, como vender jornais ou verduras, engraxar
sapatos, transportar peixes,etc. Quando a cidade conhece o crescimento econdmico, 0s postos
estratégicos da “economia artesanal e do pequeno comércio”, ja estavam ocupados pelos

brancos, ficando o negro fora do processo. 3°) A cidade de Sdo Paulo transformou-se no
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primeiro centro urbano burgués do pais, onde predominava uma “mentalidade marcadamente
mercantil”’, em que seus habitantes trabalhavam para auferir lucro e granjear poder pela
riqueza, consequentemente, ndo era um local que facilitasse a absorcao do recém-liberto.

Santos (1999) faz uma outra leitura sobre as causas que impediram a inclusao do negro
na sociedade de classes. Conforme este autor, a premissa inicial parte de o estado brasileiro
aceitar o preconceito contra o negro, considerado mau trabalhador, mau cidadao, e deliberar
branquear o pais, apoiando o imigrante europeu, em detrimento do liberto. Afirmar que os ex-
escravizados ndo estavam preparados para atuarem na economia empresarial foi um
contrassenso, uma vez que desde metade do século XVIIIL, era o preto forro™* um empresario
em potencial, estando presente com seus préstimos no inicio da industrializagdo no pais,
pouco antes da Aboli¢ao (SANTOS, 1999, p. 142). Para o autor foi a “ideologia de barragem”
que justificou e legitimou a falta de aptiddo do liberto para o “trabalho livre”. Na regidao
Sudeste, em subdreas de baixa produtividade (Vale do Paraiba), a ideologia “criou o negro da
roga, paupérrimo, mendicante, aquele que prefere ficar com seu senhor”. Nas subareas
cafeeiras de alta produtividade (norte e oeste paulista), criou o tipo desocupado, “desocupado
e maldito”, incapaz de disputar no mercado com os trabalhadores nacionais brancos ou
imigrantes, tdo necessarios a lavoura. Curiosamente, conclui Santos (1999, p. 142), sua sorte
parecia ser pior onde a economia era mais desenvolvida. Segundo este autor, a transi¢ao
brasileira para o trabalho livre foi a dispensa do escravo negro. “O trabalhador negro escravo
gerou o seu contrario: o trabalhador branco livre”.

Ex-escravos soltos, ndo obrigados ao trabalho, representavam, para os fazendeiros, um
perigo iminente. Para manté-los ocupados, Andrews (1998, p. 86) relata alguns expedientes
adotados pelos “senhores de escravos™: 1°) o de enviaram pistoleiros armados de revolveres
para interceptarem os trens, retirarem os passageiros negros € encaminhé-los para o trabalho;
2°) prisdo dos libertos e recambio as antigas fazendas apds conchavos com os funciondrios
locais que cuidavam do cumprimento das leis de vadiagem, 3°) alistamento compulsério dos
libertos no exército ou na policia, realizado pelos funciondrios locais, somente revertido com
a assinatura de um contrato de trabalho com fazendeiros; 4°) por fim, ao entender que se
tratava de um processo irreversivel, outros fazendeiros trataram de efetivar arranjos, sem uso
de violéncia. Dentre os informes que corroboram com esta afirmativa, mais uma vez Andrews

(1998, p. 87) relata noticia veiculada no jornal Getulino, denunciando uma intensa campanha

%* O mesmo que liberto, alforriado.



96

desferida pela policia de Campinas, em 1920, prendendo mulheres negras sob acusagdo de
vadiagem, para obrigé-las a trabalharem como empregadas domésticas.

Andrews (1998, p. 87) registra em 1887 e 1888, o inicio de um processo de dificil
negociagao entre os libertos e seus ex-senhores, embora pouco documentado, ao contrario do
que ocorreu nos Estados Unidos, o pesquisador afirma que o valor do saldrio ndo era a
questdo principal, mas sim as condi¢des de trabalho. Os libertos desejavam ficar o mais longe
possivel de sua antiga posi¢do de escravos, ndo aceitando trabalho que se assemelhasse ao
realizado durante o periodo de exploracdo de sua forca de trabalho. Andrews (1998, p.87-8)
menciona a declaragdo de uma ex-escrava: “Sou uma escrava, e se ficar aqui, vou continuar a
ser uma escrava’. A memoria dos abusos sofridos parece estar impregnada no local onde
residiam, dai a necessidade de sairem e irem para longe, como atesta esse autor: “O liberto

tem repugnancia de ficar na casa onde foi escravo”, e continua

Por isso, as fugas em massa das fazendas continuaram mesmo depois da aboligdo.
Tanto aqueles que ficavam para trds quanto os que procuravam trabalho em outras
fazendas exigiam que os aspectos mais perniciosos da escraviddo fossem abolidos.
Os capatazes e feitores ndo deveriam mais portar chicotes, as mulheres e as criancas
deveriam estar isentas das exigéncias do trabalho e as trancas deveriam ser
removidas dos barracdes em que os escravos haviam vivido (ANDREWS, 1998,
p-88).

Os libertos requeriam agora o direito de moradias individualizadas, longe da fazenda e
sem a supervisdo direta do fazendeiro, modificando-se o relacionamento entre escravos e
senhores, como atesta observagdes realizadas em 1887, por um viajante suico, em passagem

por Sao Paulo:

A passividade anterior e a obediéncia dos escravos havia desaparecido. “[Eles]
levantaram a cabeca e a fallar atrevidamente com os seus senhores; impuseram as
condi¢des mediante as quaes queriam continuar a trabalhar, e & mais leve offensa
ameacavam deixal-os”. O que chama a ateng@o nesta observacao ndo é tanto o fato
dos escravos estarem exigindo novas condi¢des, o que poderia ser esperado, mas
que, satisfeitas as exigéncias, os libertos quisessem continuar a trabalhar
(ANDREWS, 1998, p.88).

O comentdrio do observador acima me remeteu ao inicio de o Orfeu Negro, quando
Sartre (1965, p. 93) questiona sobre o comportamento esperado de um liberto ao se ver livre
da mordaga: “O que esperdveis que acontecessem (...) Que vos entoariam louvores? Estas
cabecas que nossos pais haviam dobrado pela forca até o chdo, pensdveis, quando se
reerguessem, que lerieis a adoragdao em seus olhos?”

Os jornais da época noticiavam como estava se dando o processo de adequacdo do

trabalho servil para livre e, em carta veiculada em A Provincia de Sdo Paulo, de maio de
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1888, o fazendeiro Paula Souza informava que ele e seus vizinhos, apesar das preocupacoes
primeiras, estavam tendo bons resultados com os recém-libertos, aconselhando que a

liberdade deveria ser plena, ndo havendo “meia medida de liberdade”, acrescentando

Os libertos “querem se sentir livres, e trabalhar sob um novo sistema, e com total
responsabilidade”. Sua disposicdo para conceder “liberdade total, imediata e
incondicional” aos libertos, e depois negociar com eles com boa fé, fez com que ele
conseguisse suprimentos adequados, ndo somente de trabalhadores libertos, mas
também de trabalhadores rurais livre. Esta foi também a experiéncia de outros
fazendeiros da regido, “excluindo os proprietirios com ma reputacdo. Estes, na
verdade, vao ser eliminados e substituidos pela forca das circunstincias, e o sistema
agricola ndo vai sentir sua falta.” (ANDREWS, 1998, p. 88).

Fernandes (1965, p.5) afirma que o “trabalho livre,” a “iniciativa individual” e o
“liberalismo econdmico” impulsionariam o progresso do pais, levando o Brasil a superacao do
seu “atraso”, chegando ao patamar de Nacdo civilizada. Nesse quadro, enquanto escravo
fugitivo, rebelado contra a escravidao; enquanto “cria da familia” ou “protegido”, sob o manto
das relacdes paternalista - o liberto era bem aceito. Fora disso, ndo havia lugar para ele, em
especial, no cendrio tumultuoso que se forjava gracas a “febre do café”, era tido como uma

figura deslocada e aberrante, diz Fernandes (1965), e continua:

Mesmo quando conseguia inserir-se no sistema citadino de ocupagdes, ele ndo se
polarizava na dire¢@o do futuro, e assim, ndo “engrenava”. Faltava-lhe coragem para
enfrentar ocupagdes degradantes, como os italianos que engraxavam sapatos, vendia
peixes e jornais, etc.; ndo era suficientemente “industrioso” para fomentar a
poupanca, (...) carecia de meios para langar-se as pequenas ou as grandes
especulagdes, que movimentavam os negdcios comerciais, bancarios, imobilidrios e
industriais; e principalmente, ndo sentia o ferrete da ansia de poder voltado para a
acumulacdo de riqueza (FERNANDES, 1965, p. 5).

Quando desempenhava fungdes respeitdveis como artesdo ou comerciante de viandas e
quinquilharias, com possibilidade de galgar melhores posi¢cdes, como funciondrio publico ou
trabalhador livre, o liberto agarrava-se a modelos de economia superados (de ag¢do pré ou
anticapitalista). A massa de libertos concentrados na cidade de Sao Paulo ndo se adequava as
condig¢des psicossociais € econdmicas, da nova ordem social. Por outro lado, continua o autor,
“as deformacdes introduzidas em suas pessoas pela escraviddo limitavam sua capacidade de
ajustamento a vida urbana, sob regime capitalista, impedindo-os de tirar algum proveito
relevante e duradouro, em escala grupal, das oportunidades novas”, analisa Fernandes (1965,
p. 5). Para o liberto viver em Sdo Paulo pressupunha, aceitar condi¢des ambiguas e marginais,
uma vez que, por parte do branco, ndo havia qualquer indicio de acionamento de agdes

protetivas favoraveis ao negro.
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E assim, conclui, “a sociedade brasileira largou o negro ao seu préprio destino,
deitando sobre seus ombros a responsabilidade de reeducar-se e de transformar-se para
corresponder aos novos padrdes e ideais de homem, criados pelo advento do trabalho livre, do
regime republicano e do capitalismo. (FERNANDES, 1965, p. 5).

Ao questionar sobre para que serve o negro brasileiro? No sentido de qual o lugar
econdmico-social do negro, de que maneira ele se insere em nossa estratificacdo social,
Santos (1999, p.146) afirma que “o negro tem servido, em nossa sociedade, para indicar o pior
lugar, dai a multiplicidade das “estratégias de sobrevivéncias” que ele vem pondo em pratica
inclusive a luta organizada contra o racismo”.

Conforme as analises de Henriques (2001, p. 1) a baixa escolarizacdo do povo negro
¢é responsavel pelos elevados indices de desigualdade social no pais. Fernandes (1965, p. 285)

v

analisou o dilema racial brasileiro, afirmando que a relacdo “cor” e dependéncia serd
superada, quando negros e mulatos alcancarem paridade econdmica, social e politica com
brancos. Entre os impedimentos a integracdo racial dos negros encontra-se o passado como
escravizado, que ainda alimenta esteredtipos, avaliacdes e representagdes desfavordveis ao
negro. Por outro lado, o preconceito de cor desempenhava fungdes sociais responsdveis pela
exclusdo do negro dos circulos sociais dos brancos, apesar de, conforme Fernandes (1965, p.
374), o negro se manter solitariamente buscando a superacao desse quadro.

Encontrei no meu campo de pesquisa a confirmacao das premissas acima expostas. As
Professoras n° 1 e n° 5, inclusive, nasceram e se criaram na zona rural. O pai da Professora n°
5 era capataz de uma fazenda, e a Professora n° 1 lembra da dureza do trabalho, ao afirmar:
“minha adolescéncia nao foi igual aos demais jovens da mesma idade, pois praticamente
trabalhava de dia e estudava a noite. Costumo dizer que ndo tive adolescéncia, pulei essa
etapa da vida”. Sua infancia foi tranquila, trabalhava, brincava, ajudava seus pais nas
atividades da lavoura e no trato com os animais bovinos. Chama atencdo que 124 anos apds o
fim do regime de exploracdo da mao-de-obra negra, os pais das professoras entrevistadas ndao
tiveram acesso a educacdo. Suas maes, também, apenas uma delas estudou e tinha por
profiss@o o oficio de ser professora. A figura materna € salientada por todas as professoras.
“Ela era semi-analfabeta, lembra a Professora n° 1, ndo frequentou escola, mas me ensinou o
alfabeto. Era uma lutadora, uma guerreira. Isto eu herdei dela, pois desde pequena batalho
pelo o que quero e acabo conseguindo”. O progenitor da Professora de n° 2 era telegrafista,
provavelmente aprendeu praticando, tinha oito filhos e, para assegurar certo conforto a
familia, costumava tirar o servico pelos colegas. Sua mae contribuia confeccionando

salgadinhos para vender. A genitora da Professora n° 4, funciondria de escola, ofereceu a filha
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a possibilidade de conviver com ela no trabalho, oportunizando o contato com professoras,
estagidrias, enfim, pessoas que de certa maneira influenciaram sua escolha profissional. A
Professora n® 3 foi a Unica cuja mae estudou, concluindo um curso superior. Em todas as
entrevistas, percebi que as maes, mesmo com pouco estudo, tentaram preparar suas filhas para
o contato com as primeiras letras. A Professora n° 2 relata: “minha mae sempre dizia que filho
tinha que estudar, e nunca fica em casa pra trabalhar, né. (...) minha mae (...) estudou até a
metade da 17 série (...) e nunca mais foi pra uma escola”. Os depoimentos confirmam que as
Professoras vieram de familias cujos pais apresentavam baixa escolaridade, que segundo
Henriques (2001, p. 1), é um dos fatores responsaveis pela manutencdo da desigualdade social
entre brancos e negros em nosso pais.

Conforme Santos (1999, p. 144) de 1888 (Abolicao) a 1930 (Revolucdo de Outubro), é
o periodo de ‘“acabamento da marginalizacio do negro, quando ele de “bom escravo” se
converteu em “mau cidaddo”. E a fase de consolidacdo da “ideologia racial brasileira”,
referenciada nas Doutrinas Raciais vigentes na Europa no século XIX, e que vao definir, a

partir dos anos trinta, o arcabou¢o do mito da democracia racial.

3.2 A ideologia da democracia racial

A “ideologia da democracia racial” foi elaborada pouco antes da Revolugao de Trinta,
a partir do surgimento da imprensa negra, com os jornais “O Clarim de Alvorada”, fundado
em Sdo Paulo, em 1924 e o “Getulino”, de Campinas, que circulou de 1923 a 1926. Esta
“imprensa negra” foi considerada por Santos (1999, p. 115) como o embrido da nascente
Frente Negra Brasileira (1931-37) e foi nas paginas desses jornais, organizados por ‘“‘semi-
intelectuais” e “subproletdrios”, que o racismo praticado nos diversos setores da sociedade,
como emprego, escolas, moradia passou a ser denunciado. Foi também o momento em que
negros € mulatos comecaram a disputar lugares com os brancos, em que o Estado brasileiro
definia o nosso “tipo nacional”. Neste contexto, foi elaborada a “ideologia da democracia
racial”, visando a acalmar os negros, e fazé-los crer que estava tudo bem. Caso houvesse
algum problema, a culpa seria dos préprios negros, em virtude de sua incompeténcia. Cabe
ressaltar que a “ideologia da democracia racial” ndo deixou de ser um avango ao se contrapor
ao racismo cientifico e, naquele contexto, representou mudancas no pensamento social

brasileiro. Partindo do principio de que as relagdes raciais na sociedade brasileira eram
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harmonicas, em virtude da boa indole do portugués, afeito ao convivio com os povos
morenos, da benignidade da nossa escraviddo e da mesticagem que, ao contrdrio do que
ocorreu nos Estados Unidos, funcionou aqui, como ‘“algodao entre vidros”, conforme ilustra
Santos (1999, p.116), introjetou-se no nosso imagindrio social a ideia de que brancos, negros
e pardos estariam inseridos na sociedade de classes, em igualdade de condicdes. Sobre a
indole do lusitano, afeito ndo somente aos povos morenos, como ao contbio com mulheres

morenas, Freyre (2006) assim escreve:

Pode-se, entretanto, afirmar que a mulher morena tem sido a preferida dos
portugueses para o amor, pelo menos para o amor fisico. A moda de mulher loura,
limitada, alids, as classes altas, terd sido antes a repercussdo de influéncias exteriores
do que a expressdo de genuino gosto nacional. Com relagdo ao Brasil, que o diga o
ditado: “Branca para casar, mulata para f..., negra para trabalhar”; ditado em que se
sente, ao lado do convencionalismo social da superioridade da mulher branca e da
inferioridade da preta, a preferéncia sexual pela mulata. Alids, o nosso lirismo
amoroso ndo revela outra tendéncia sendo a glorificacio da mulata, da cabocla, da
morena celebrada pela beleza dos seus olhos, pela alvura dos seus dentes, pelos seus
dengues, quindins e embelegos” muito mais do que as “virgens palidas” e as “louras
donzelas”(FREYRE, 2006, p. 71-2).

Sobre a benignidade da escraviddo praticada aqui, Santos (1999, p.116) lembra dos
relatos de viajantes que passaram pela colonia, como Rugendas, John Luccok, e tantos outros,
que, de certa forma, sempre procuraram “dourar a pilula”. Mas vou me ater em Freyre (2006)
ao justificar que os fazendeiros aprenderam a explorar a energia do negro na medida certa,
pois se abusassem, sabiam que o rendimento deles seria menor. Afirma o autor que o0s
senhores “passaram a explorar o escravo no objetivo do maior rendimento, mas sem prejuizo
da sua normalidade de eficiéncia.” (FREYRE, 2006, p. 107). Para garantir que sua maquina
de trabalho estivesse em perfeito funcionamento, o alimento do plantel ndo podia ser
descurado: “A alimentacdo do negro nos engenhos brasileiros podia ndo ser nenhum primor
de culindria, mas faltar, nunca faltava. E sua abundancia de milho, toucinho e feijao
recomenda-a como regime apropriado ao duro esforco exigido do escravo agricola”
(FREYRE, 2006, p. 107). Sobre as preferéncias sexuais dos filhos dos “senhores de escravos”
por “mulheres de cor”’, o mesmo autor confessa saber de casos de homens brancos sé
atingirem o orgasmo com mulheres negras. Ele aventa a possibilidade disso ter se originado a
partir das relacoes dos bebés com suas amas-de-leite. Ao mesmo tempo, distingue as
condig¢des de desenvolvimento de um menino criado nas fazendas da Virginia, daquele criado

nos antigos engenhos de agucar brasileiros, sempre rodeado de negra ou “mulata fdcil” (grifo

S e g . ~ .
> Significa “ligagdo amorosa irregular, caso”.
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meu), subentendendo que mulheres negras foram responséveis pelo “desencaminhamento” do
menino branco.

A grande diferenciacdo cromética da populacdo brasileira concorreu para que o Brasil
fosse considerado a maior “democracia racial” do mundo, com o argumento de que o
portugués tinha predisposicdo em estabelecer um intercurso sexual com etnias exoéticas, em
virtude de razdes culturais e/ou bioldgicas, resultando com isso a democratizacdo das relacdes
sociais estabelecidas nas regides colonizadas. Em outras palavras, segundo Moura (1988,
p.61) “estabeleceu-se uma ponte ideoldgica entre miscigenacdo (que é um fato bioldgico) e a
democratizacdo (que € um fato sociopolitico) _ tentando-se, com isto, identificar como
semelhantes dois processos inteiramente independentes”. Por ser a miscigenagdo um
fenomeno universal, o intercimbio sexual estabelecido pelo portugu€s nas colOnias, de
maneira alguma deve significar democracia social. O gradiente étnico que caracteriza a
populacdo brasileira, ndo assegurou um relacionamento democrético e igualitdrio. Convém
lembrar que os “mulatos” nascidos desse intercAmbio, durante o periodo escravocrata, nao
nasciam livres, pelo contrério, engrossavam o plantel de escravizados de seus senhores.

Um dos suportes da “ideologia da democracia racial” era a crenga de que o
desenvolvimento econdmico do pais, isto €, a modernizacdo, a industrializacdo e a “realizacdo
de um destino manifesto”, colocariam pretos e brancos em pé de igualdade, na competi¢dao
pela vida, sendo que o “complexo de inferioridade” dos negros, heranca da escravidao, seria
suplantado pelo progresso. Esse argumento do “complexo de inferioridade” para Moura
(1988, p. 94-5), fazia parte das estratégias da “ideologia da rejei¢do do negro”. Essa ideologia
se fortaleceu no periodo em que se solidificavam as oligarquias encarregadas do transporte de
imigrantes, que auferiam altos lucros com este segundo trdfico, sendo uma fonte de renda
permanente, ndo s6 para as oligarquias que exploravam o transporte, como também
beneficiavam segmentos mercantis, comerciais e usurdrios. Moura (1988) coloca que, em Sao
Paulo, o processo migratério subsidiado foi considerado a solugdo para a substituicdo do
trabalho escravo, os politicos representativos dos fazendeiros do café desenvolveram um
pensamento contra 0 negro, ndo mais como ex-escravo, mas como negro, membro de raca
inferior, incapaz de se adaptar ao processo civilizatério florescente. Moura (1988, p. 95)
registra, que em 1882, ao ouvir que mais negros chegariam a Sao Paulo, o deputado Raphael
Correia afirmou que era necessario “arredar de nds esta peste, que vem aumentar a peste que
ja aqui existe”. Segundo esse deputado, a ociosidade dos negros, em virtude da nao inser¢ao
no mercado de trabalho, era uma praga. Os negros passaram a ser responsabilizados por nao

terem sido contratados para o trabalho, sendo taxados de vagabundos. Com a desculpa do
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traumatismo da escraviddo, foi explicada a “vagabundagem do negro”, deixando de levar em
conta a op¢ao deliberada de substituirem a mao-de-obra negra, pelo imigrante europeu.

Este pensamento de rejeicao ao negro disseminado pelas elites politicas e econdmicas
passou a fazer parte do pensamento social brasileiro, penetrando em vastas camadas da
populacdo, como também na intelectualidade. O autor exemplifica com as palavras do
renomado economista Celso Furtado, quando argumenta sobre as vantagens da mao-de-obra
imigrante, Furtado (1959 apud Moura 1988, p. 82): “Sem embargo, é exatamente por essa
época que tem inicio a formagao da grande corrente migratdria europeia para Sao Paulo. As
vantagens que apresentava o trabalhador europeu com respeito ao ex-escravo sao demasiado
Obvias para insistir sobre elas”.

Mais adiante, o mesmo Furtado argumenta favoravelmente sobre a superioridade da
mao-de-obra imigrante sobre os trabalhadores nacionais, concluindo que os libertos foram
marginalizados em virtude de seu atraso mental: “Cabe tdo somente lembrar que o reduzido
desenvolvimento mental da populagcdo submetida a escraviddo provocard a segregacdo parcial
desta ap6s a Aboli¢do, retardando sua assimilacdo e entorpecendo o desenvolvimento
econdmico do pais” Furtado (1959 apud Moura 1988, p. 82).

Na sociedade contemporanea, ainda o individuo negro sofre rejeicio em virtude de
suas caracteristicas fenotipicas. Mesmo havendo uma legislacdo que advogue mudancas, elas
somente ocorrerdo se escola, familia e sociedade trabalharem juntas. Nesse sentido a

Professora n° 1 fez o seguinte relato:

A lei até pode existir, o que vai mudar € a cabeca das pessoas e a educacdo. E a
educagdo onde estd? Na escola, desde os anos iniciais ou na familia. Se comecar
trabalhar o racismo, um dia isso pode acabar, porque criangas pequenas, os adultos
jé assustam com pessoas negras. Entdo ndo € a escola que vai mudar, é desde 14 da
familia. Entdo esta lei até pode contribuir um pouco, mas a familia é a peca
principal, para que amenize pelo menos este racismo.

(...) O racismo sabe-se que ainda existe e se um dia acabar, levara séculos para isto
acontecer. Isto porque até ao educar um bebé o adulto assusta-o com uma pessoa
negra dizendo: aquela (e) negra, negro feio... vai te pegar... por num saco, etc.
Como se negro fosse monstro ou bicho papao (Professora n° 1).

A associagdo do individuo negro a um animal foi uma reacdo do colonizador ao
contatar individuos tdo diferentes, de pele tdo escura. Nao seria até de se estranhar, que isso
tivesse acontecido no periodo das grandes navegacdes. Contudo hoje, jogadores de futebol
sdo associados a “macacos”, tanto em partidas de futebol no exterior, como aqui no Brasil. E
0 que a professora conta € que adultos costumam assustar criancas com “o negro do saco”,

perpetuando esta forma de rejeicao.
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O acesso do cidaddao a educacdo e ao mercado de trabalho, com a consequente
melhoria salarial, € uma aspiragdo comum as pessoas, contudo, para algumas, isso chega bem
mais tarde. A Professora n° 2 narra que concluiu agora, um curso superior, pouco antes de se
aposentar: “fiz o curso do magistério e em 2008, resolvi fazer o curso de Pedagogia, acabei de
me formar e estou esperando meu certificado para agilizar minha aposentadoria”.

Ela precisa incluir em seu curriculo o diploma de conclus@o do curso superior, garantindo um
vencimento mais digno, para tanto, mesmo tendo o tempo exigido para se aposentar, nao
poderd encaminhar a documentagdo, aguardando o certificado do curso. Esta mesma
professora conclui, lembrando das recomendagdes da mae, quanto a maneira dos filhos se
vestirem e se portarem:
Sinto-me feliz com a minha escolha, meus pais sempre desejaram ver seus filhos
numa faculdade. Quando éramos pequenos, em torno de 9 anos, sempre minha mae
falava para os mais velhos que tinham que sair bem limpos, sem rasgados nas

roupas, bem educados, porque naquela época as pessoas se separavam uns dos
outros pela cor, hoje, ndo, ja tem uma grande mudanca. Professora n° 2.

Uma outra informagdo que me chamou atencao foi que duas das professoras contaram
que naquela época ndo “se ganhava festa de aniversario”, “nem se tinha fotos”, provavelmente
em virtude das parcas condi¢des econdmicas.

“Ao analisar a concepcao de “democracia racial”, Santos (1999) compara o pais a uma
grande familia patriarcal, cujos membros estdo ligados por um pacto de siléncio, em que €
proibido discutir ou falar sobre a situagdo racial no pais, e qualquer dentincia poderd acarretar
o desequilibrio dessa grande familia, “em que o macho branco ocupa o centro, girando cada
um dos parentes a sua volta em circulos concéntricos. Nessa familia, em que todos se
consideram, acima de tudo, brasileiros, integrantes pacificos da familia brasileira, o negro tem
sua Orbita — de parente pobre, € verdade, mas ndo enjeitado e, provavelmente, agradecido por
constar dela” (SANTOS, 1999, p. 116).

Até a década de 1950, o “mito da democracia racial” brasileiro estava consolidado,
sendo o caso brasileiro citado como exemplo para outras nagdes. Contudo com as pesquisas
patrocinadas pela UNESCO, a chegada de pesquisadores externos, como também jovens

pesquisadores nacionais, caiu o véu sobre a verdade racial brasileira: somos preconceituosos e

racistas, e a mobilidade social entre negros € baixa! Esse mito

foi uma ideologia arquitetada para esconder a realidade social brasileira, um
mecanismo de barragem a ascensido da populacdo negra aos postos de lideranca ou
prestigio quer social, cultural ou econdmico. De outra maneira ndo se poderia
explicar a atual situacdo dessa populagdo, o seu baixo nivel de renda, o seu
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confinamento nos corti¢os e favelas, nos pardieiros, alagados e invasdes, como € a
situacdo no momento (MOURA, 1988, p. 30).

As andlises de Moura (198, p. 62) remetem a década de 1980, quando ele declarava
que em virtude de mecanismos ideoldgicos de barragem, a populacdo afro-brasileira era
impedida de ascender socialmente, ou desfrutar de mobilidade vertical. Hoje, ja hd pesquisas
estudando a reversdo destes dados, em especial de negros ingressando no servico publico, na
carreira de magistério, como a pesquisa de Ribeiro (2001), intitulada O romper do siléncio:
histéria e memoria na trajetoria escolar e profissional dos docentes afrodescendentes das
Universidades Publicas do Estado de Sao Paulo e da pesquisa Trajetorias de professores
universitarios negros, realizada por Santos (2007).

Passado mais de cinquenta anos, ainda hd segmentos que discute a existéncia ou ndo
de racismo no Brasil, a existéncia ou ndo de preconceito racial. Apesar de estarmos em outro
tempo, ndo é facil para uma ampla maioria dos brasileiros falar sobre a questio racial. E como
se existisse um escudo invisivel impossibilitando essa conversa. Temas como preconceito e
racismo ainda s@o inacessiveis, porque em primeira mao, hd a negacdo: ndo existe racismo,
ndo existe preconceito ou entdo, o negro € que € racista. E isso se reflete na educacdo,
havendo por parte de professores resisténcia em admitir esta problematica em sua escola, ou
sala de aula. Muitos declaram ser a sociedade brasileira racista, porém, no tocante a sua escola
ou sua sala de aula, isso ndo ocorreria. A convivéncia na escola da zona rural, para a
Professora n° 1, foi muito boa; as pessoas eram unidas, € em nenhum momento ela presenciou
alguma atitude racista. Antigamente era todo mundo unido, disse a Professora n° 4, hoje, é

que se colocam apelidos.

3.3 A insercao da mulher negra

Apesar da lenta insercdo do elemento negro no mercado de trabalho, pesquisas
constataram que, desde o final do século XIX, homens negros e maduros exerciam o
magistério, como foram os estudos de Muller (1999, p. 21-67), quando através de
levantamento iconografico, a autora percebeu um nimero expressivo de professores negros
trabalhando nos Estados de Mato Grosso, Minas Gerais ¢ Rio de Janeiro. Quanto as
professoras negras, nos registros, o nimero era menor, aparentando serem muito jovens. Ao

mesmo tempo, a pesquisadora passou a observar que professoras negras “desapareceram” das
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fotos, o que ela denominou de “processo de branqueamento na instru¢do publica”, o qual
impediu o acesso de mulheres negras a carreira do magistério. A pesquisadora alude que
prevalecendo no Brasil o preconceito de marca, as caracteristicas fenotipicas interferem no
abrir ou fechar de portas, no momento da incorpora¢ido de ndo-brancos a profissdes de maior
prestigio e que mecanismos de “discriminagdo e evitacdo” racial sdo mais sutis. Naquela
época nao havia concursos publicos e a admissdo no cargo era feita através de requerimento,
mas o que se evidencia, segundo Muller (1999, p. 4), € que no seio das institui¢des de ensino
também se consolidou uma representacdo negativa da populacdo negra. Ha referéncia de
professores negros, que estavam em condi¢des de submeter-se a concurso para auxiliar de
ensino, no Distrito Federal e em Mato Grosso, na década de dez.

Ao final do século XIX, os libertos desempenhavam a func¢io de artesdos, ou como,
jornaleiros, pequenos sitiantes; e as mulheres eram costureiras, doceiras, quitandeiras e
vendedoras de tabuleiros — esses grupos deram origem a uma pequena classe média de
artesdos e de pequenos funciondrios, residentes na Gamboa, Santana, Cidade Nova, Santo
Cristo, que em 1890, denominavam a regido de “Africa pequena” (MULLER, 1999, p. 7).
Também Santos (1988, p. 119) reconhece a existéncia nas principais cidades, de um embrido
de uma burguesia, formado por pretos forros donos de lojas e de oficinas de artesanato. Com a
chegada dos imigrantes europeus, esse esboco de burguesia negra sucumbiu; aos mulatos e
libertos sobraram os chamados “servicos de negros”, servicos mal remunerados, degradantes,
sem exigéncia de qualifica¢do, aos quais os italianos, quando aqui chegavam, eram orientados
a ndo aceitarem, por serem prejudiciais a saude.

A mulher negra, coube o emprego como doméstica, em especial junto as familias
tradicionais. Comecavam a trabalhar muito cedo, e, quando maes solteiras trabalhavam no que
podiam, se ndo conseguissem ocupacgao, recorriam a mendicancia ou a prostituicao eventual e
as criangas matriculavam-se, precocemente, na escola da vida ou das ruas, contribuindo no
or¢camento doméstico, como moleques de recado, conforme relata Fernandes (1995, p. 109).
Para o autor, ao analisar as condi¢des precdrias de moradia, o alpinhalmento56 vivido nos
corti¢os, a mae precisando sair cedo para trabalhar, “abandonando” os filhos a sorte do irmao
mais velho, ou de uma avd, foram fatores que concorreram para a desorganizacdo da vida
social de negros e mulatos, no inicio do século XX.

Neste cendrio desolador para negros e mulatos, com falta de emprego ou subemprego

e saldrios irrisérios, a mulher negra rapidamente iniciou-se no mercado de trabalho, tornando-

% «Apinhamento” concentrado - o autor se refere a todos os componentes da familia (pai, mae, filhos, parentes,
amasio, etc.) compartilhando uma moradia, normalmente , muito pequena (FERNANDES, 1965, p. 112)
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se muitas vezes “o esteio da casa”’, a responsdvel pelo ganho e sustento da familia
(FERNANDES, 1965, p. 122). Por necessidade de sobrevivéncia e sustento dos filhos,
aceitava qualquer trabalho, como vendedora de chas, lavadeira, passadeira, costureira, dama
de companhia, professora, por que ndo? Em pesquisa sobre professoras negras na Primeira
Republica, Miiller (2006, p. 142) encontra professoras negras atuando nos trés estados em que
realizou a pesquisa: Rio de Janeiro, Mato Grosso e Minas Gerais. Ao mesmo tempo, ao
investigar as fontes documentais, em especial o acervo fotografico de Augusto Malta, constata
que com o passar dos anos, o nimero de professoras negras fotografadas diminui, como
também a postura das mesmas nas fotos. A pesquisadora reconhece que encontrou um nimero
expressivo de jovens professoras negras, com idade equivalente as professoras brancas e, num
segundo momento, encontrou também registro de professores e professoras negros/as,
maduros, que provavelmente ingressaram no magistério ainda antes da Republica. Ela
enfatiza que com o passar dos anos, o nimero de negros e negras diminuiu, mantendo-se
nitidamente o processo de branqueamento (MULLER, 2006, p. 146). Ao finalizar, a
pesquisadora afirma que o magistério carioca, ainda hoje, é predominantemente composto por
professores brancos, assim como sdo brancos todos os postos ocupados pela elite brasileira.

Logo apds a Republica, entre os requisitos exigidos para exercicio da profissdo de
professora, estavam as condutas “moralmente aceitaveis”; a etnia ndo entrava como critério de
exigibilidade. Somente nos anos 1920, com a definicdo de diretrizes educacionais para a
professora primdria, comecaram a exigir o diploma da Escola Normal, a exigéncia do
“mérito”, e a apresentacdo de um biotipo “sauddvel” — a autora entende que aqui entra a
conotacgdo racial e étnica, semelhante ao critério “boa aparéncia” exigido, até ha bem pouco
tempo, nas entrevistas de emprego. A partir desta data, Muller (1999, p. 9) deixou de
encontrar “mogas escuras nas fotos de normalistas do Instituto de Educacao”. O interessante é
que esta pesquisadora ao examinar os requerimentos e documentos entregues para solicitagao
de emprego, constata que o quesito cor e a profissdo do pai, em 60% dos casos ndo era
preenchido, e a etnia da candidata era revelada através da observacdo da fotografia. Com o
passar do tempo, escreve a autora, os alunos eram de diferentes cores, mas as professoras
eram todas elas muito claras.

Ao analisar a categoria professor, de acordo com os dados do Censo do ano 2000,
Teixeira (2006, p. 15) detectou disparidades com relagdo ao sexo e a cor. Ela constatou que
em todo o Brasil, 1.984.134 de pessoas exerciam a profissdo de professor, com um expressivo
numero de mulheres: 81,2% mulheres, sendo que deste percentual, 64,2% eram brancas. Esses

indices se repetem em todos os estados da federagdo, comprovando a feminizacdo da
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categoria, com um percentual de participacdo de mulheres nunca inferior a 70%. Por outro

lado, a pesquisadora concluiu considerando as pessoas ocupadas por cor,

que existem 15% a mais professores brancos do que representam no total de pessoas
ocupadas. As diferencas sdo menores na Regido Sul, Santa Catarina e Rio Grande do
Sul, onde a participagdo de brancos na popula¢do é a maior do pais (em torno de
90%). Curiosamente as diferencas sdo maiores na Regido Nordeste, onde chama a
atencdo o estado da Bahia, como sendo aquele em que a categoria € mais branca, se
comparada a propor¢do de brancos no total da populagdo ocupada daquele estado
(TEIXEIRA, 2006, p. 20).

Mais uma vez, a pesquisa confirma o acentuado nivel de desigualdade racial vigente
no estado da Bahia. A seguir, considerando a media nacional, ela desmembra a categoria de
professor por nivel de atuacdo, verificando que 53,2% dos professores atuam no ensino
fundamental; 22% atuam no ensino médio; 7,8% atuam na educacdo infantil e 6,3%, no
ensino superior. No estado do Rio Grande do Sul, 93,8% dos professores sdo brancos; 3,1%
sao pardos e 2,7%, pretos. Dai ndo € de se estranhar o pequeno nimero de professoras negras
presentes ao Semindrio de inicio de ano promovido pela SMEd (2012), em Santa Maria.

No contato e observagdes participantes realizadas durante a pesquisa, encontrei dois
professores exercendo o magistério, confirmando ser este um universo predominantemente
feminino. Outro ponto a destacar é que as professoras pesquisadas, além do trabalho docente,
exercem cargos administrativos. Uma delas era vice-diretora, outra orientadora educacional,

havendo também uma supervisora escolar:

Eu dei aula logo que eu sai do magistério, 14 no Bilac, eu fui direto para sala de aula:
uma 2° série. Naquela época era série. Dei aula uns quantos anos, mas como eu
sempre fui muito saida, muito cheia de ideias, a diretora ji me puxou para a
supervisdo. Af da supervisdo, ai numa outra escola, ji fui pra vice-dire¢do, quando
eu vi, ja estava na direcdo. Ai fiquei um tempo 14 naquela escola — 15 anos. Saf de
14, vim para esta aqui, atuando com 4* e 5* série no Estudos Sociais. Fiquei alguns
anos atuando. Nao deu outra, me puxaram para a supervisao. Professora n° 1.

A professora n° 1, no momento da pesquisa respondia pela Supervisao dos anos
iniciais; também a professora n° 5 foi vice-diretora em uma escola da Quarta Colonia. Nessa
localidade, de populacdo majoritariamente de descendentes de italianos, ela contou que ha
alunos negros residentes em uma vila préxima e que, apesar das orientacdes curriculares

privilegiarem a cultura italiana, o que a professora desempenhou muito bem, ela também

trabalhou contetdos sobre a cultura negra, como relatou a seguir:

a primeira vez que eu fui trabalhar, eu estava na faculdade, quando eu fiz concurso
para o Estado, e quando eu entrei, acho que era o governo do Brito, eu fiz pra uma
cidade da Quarta Colonia. (...). A primeira experiéncia foi 14. E eu consegui de cara,
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ndo sei se isso era meu, ndo era meu. Ja percebi, quando cheguei 14, que tinha assim
a questdo italiana era muito forte. (...) Elas meio que te direcionavam para trabalhar
com a cultura italiana. Até, dancei, olha, fiz apresentacdio da polenta, e cantei da
« Quel Mazzolin Di Fiori », essas coisas todas, mas consegui j4 ali, ndo me pergunte
porque, acho que é meu isso, ja consegui fazer um trabalho negro, quando chegou
20 de setembro (trabalhei) a questdo dos “lanceiros negros”. Professora n° 5.

A Professora n° 4 € Orientadora Educacional e lembrou que conversou com a
professora de Histdria, emprestou-lhe material diddtico sobre a cultura negra, para que ela
trabalhasse durante a “Semana da Consciéncia Negra”. A Professora n° 2 é vice-diretora da
escola. Somente a Professora n° 3 desempenha apenas regéncia de classe. Percebo que as
professoras que colaboraram com minha pesquisa estio perfeitamente integradas ao trabalho e
que, em razdo de competéncias pessoais, exercem atividades que vao além da regéncia de

classe.
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4 EDUCACAO, UM CAMPO DE DISPUTAS

4.1 O processo de trabalho

O mundo do trabalho tem passado por radicais alteracdes, devido as novas técnicas
incorporadas e avangos no campo da tecnologia da informacdo. Conforme Silva (2000, p. 2)
“um novo mundo do trabalho surge com caracteristicas tecnoldgicas proprias e distintas das
apresentadas”. Profundas e rdpidas mudangas na indistria e na tecnologia provocam uma
verdadeira revolu¢dao, com o mercado exigindo do trabalhador flexibilidade, carisma,
iniciativa e sensibilidade: ele necessita ser polivalente. O processo de trabalho na educacdo,
por sua vez, passou por todas estas turbuléncias, e, quando escolho fazer uma pesquisa com
professoras, chego a escola, que no passado foi meu nicho sagrado de realizagdo, e constato o
quanto o exercicio do magistério estd precarizado, seja pela situagdo de caréncia em algumas
escolas, que prejudicam seu adequado funcionamento; seja pelo fato de alguns professores, na
Rede Municipal de Ensino, atuarem com regime de suplementacdo ou, na Rede Estadual, de
convocagdo de trabalho, artificio este que ndo garante o pagamento integral no periodo de
férias, sendo esta fase, uma ocasido propicia a viagens e lazer; seja pelo sentimento de
frustracdo pelo ndo recebimento do piso nacional dos professores, definido pelo entdo
Ministro da Educacgdo Tarso Genro, e que, ao assumir o governo do Estado Do Rio Grande do
Sul, percebeu que ndo tem como cumprir esse dispositivo, recusando-se a paga-lo aos
professores da Rede Estadual e, ao mesmo tempo, abrindo precedente, para que outros
municipios ndo cumpram sua parte.

No exercicio do magistério, o professor ndo deixa de ser polivalente, pois, além da
formacao especifica exigida, ele nao deixa de ser meio médico, meio psic6logo ou conselheiro
sentimental, além de executar atividades burocréticas que hoje, com os modernos programas
de acompanhamento do aluno, via Internet, requerem maior dominio de tecnologias
educacionais.

Hoje, o professor parece estar com mais responsabilidades sobre o desempenho do
aluno, precisa estar se atualizando com mais frequéncia, pois as mudangas sdo permanentes,
além das reformas educacionais que passaram a exigir do professor dispéndio de mais tempo

para atender alunos, reunir-se com professores, preparar e avaliar aulas, e assim por diante.
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Essas mudancas, para Oliveira (2002, p. 6), repercutem diretamente sobre a organizacdo do
trabalho escolar, pois o professor precisa dispor de mais tempo de trabalho, tempo este que se
ndo aumentado na carga hordria, traduz-se em sobrecarga de trabalho para o professor. Ao
mesmo tempo em que as mudancgas alteram a rotina escolar, requerem uma maior participacao
da comunidade escolar.

A organizacdo do trabalho escolar diz respeito a como o trabalho do professor e
demais trabalhadores estd organizado: como estd discriminado, como o0s tempos estdao
divididos, e as tarefas e competéncias estdo distribuidas, como ocorrem as relagdes de
hierarquia que nao se pode esquecer, refletem relacdes de poder, destaca Oliveira (2002, p. 3).
Apesar de estarmos tratando de trabalho docente em escolas publicas, a organizacdo escolar
reflete a maneira como o trabalho € organizado na sociedade, repercutindo também as
contradi¢des existentes nessa sociedade.

Mesmo com um discurso de gestdo democrdtica, que oferece uma maior participacao
da comunidade escolar, o sistema nacional de educacdo organiza-se verticalmente e ao
curriculo escolar s@o adicionados contetidos, aos quais os professores aprenderam a driblar, de
longa data. Sendo vejamos, quando eu dava aula, muitas vezes precisei incorporar ao “nicleo
comum”, temas referentes a saide do aluno ou sua familia, como ‘“campanhas de vacinagdo”,
“campanhas sobre sadde oral”, “campanhas a favor dos direitos das criancas e adolescente”,
“a favor do bom relacionamento familiar”, e assim por diante. Ouvia de muitos colegas
reclamacdes, nas quais eles perguntavam quando € que dariam aula, sentiam eles dificuldades
em cumprirem o programa, em virtude dos “penduricalhos” que iam sendo adicionados.
Também vivenciei essa situacdo e o questionamento era ‘“‘em que momento vou ensinar meu
aluno a ler, escrever, resolver cdlculos e problemas?” Na época, muitas vezes desempenhei a
funcdo de ajustar as solicitagdes do sistema de ensino ao curriculo escolar, sem prejuizo dos
alunos. E fui aprendendo a globalizar os contetidos, a ver o todo e as partes, e assim por
diante. Fico me questionando: serd que este problema persiste? Sdo tantos programas e
projeto, datas comemorativas, campanhas, visitas, viagens, feiras, etc., que me pergunto se o
professor estd dando conta dessas novas exigéncias?

Entre as mais recentes orientacdes emanadas do Conselho Federal de Educacgdo e
aprovada pelo Governo Federal, estdo as Diretrizes Curriculares para cumprimento das Leis
10.639/03, que como ja vimos, exige o ensino da histdria e cultura afro-brasileira nas escolas
brasileiras, além da culminancia das atividades, ao final do ano, com a realizacdo da “Semana
da Consciéncia Negra” e a Lei 11.645/08, que prevé o ensino sobre a cultura indigena.

Considero a efetivacdo destas normas de suma importancia, para reverter as situagdes de
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desvantagem sofridas por alunos negros e indigenas (apesar, desses freqiientarem escolas
especificas para eles, inclusive com professores indigenas), mas nao deixo de reconhecer a
resisténcia das professoras para o cumprimento da legislacao.

E neste cendrio que vou encontrar as professoras pesquisadas, da escola da regido
oeste, na secretaria da escola, ou numa pequena, mas aconchegante sala de professoras, onde
sistematicamente tomava um cafezinho acompanhado de pdo, pat€ ou margarina. Sempre fui
recebida com tanto carinho, por parte das professoras, ndo chegando a perceber que naquela
“sala de professoras”, caberiam no maximo cinco pessoas, pela exiguidade de sua drea. Em
compensac¢do, as reunides aconteciam na sala do “Laboratério de Informética”, com amplo
espaco, € com uns vinte e cinco computadores, onde os alunos tinham aula, em horarios
previamente agendados. A primeira vez que cheguei no horario do recreio, fiquei
deslumbrada. No pequeno péatio de entrada, e no alpendre do pavilhdo administrativo havia
algumas mesas, nas quais os alunos brincavam com jogos de tabuleiro. Ouvi vozes e muitos
risos, mas num clima de muita tranquilidade. A esquerda do portio, 2 sombra de um
cinamomo, encontrei as professoras responsdveis pelo recreio daquela tarde, conversando
com algumas criancas. Fui me aprochegando e, nesse dia, entendi a fala das professoras,
quando se referiam a sua escola, como se fosse um recanto sagrado e, me pareceu, que era.
Em outra ocasido, ao adentrar o patio, chamou-me a atencdo trés cadeiras de roda, no
alpendre. Passei pela secretaria para cumprimentar a diretora e colegas, sendo logo convidada
para “um cafezinho”. Perguntei para a professora se na escola havia alunos cadeirantes, ao
que ela me respondeu: “que havia um aluno, mas como as cadeiras quebram com facilidade,
fizemos campanhas e compramos a cadeira. Esse aluno estuda no outro turno € somente uma
cadeira funciona, as outras estdo af aguardando conserto”.

Ja a escola da regido leste, era maior, tinha certo regramento para entrar, portas
fechadas, maiores cuidados, provavelmente por estar situada numa regidao de intenso trafico
de drogas, mas os alunos eram muito alegres, simpdticos, querendo saber com quem eu
desejava falar, toda vez que eu chegava l4. Talvez por ser uma escola estadual, o prédio tinha
uma estrutura maior, sala de direcdo, secretaria com guiché e sala de professores com
acomodacdes confortdveis. A professora entrevistada tinha uma carga horéria de 40 horas e eu
costumava conversar com ela na biblioteca ou na sala da direcdo. Ali, acontecia uma outra
forma de interacdo, e a conversa versava sobre realizagdes da escola ou da professora em

torno do que estava sendo feito para diminuir o preconceito e cumprir a legislacdo de
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educagdo das relagdes étnico-raciais. A diretora me mostrou videos e fotos”’ de atividades
realizadas durante a Semana da Consciéncia Negra no ano de 2010, dando para se perceber
um certo entusiasmo com relagao ao trabalho realizado pela professora, mesmo assim era um
trabalho solitdrio, sem a participagdo de outras professoras (es), mas em virtude dela exercer
suas fungdes junto a Supervisdo da escola, conseguia acessar os professores da escola, num
ambito maior. No ano seguinte (2011), o cendrio alterou-se, a professora revelou que até foi
chamada para um debate com os alunos, organizado por outra colega, no entanto nao pode
comparecer, pois coincidia com seu hordrio de aula, ndo havendo professor que a substituisse
em sala de aula. Para esta professora, ndo se pode falar em mudancas, porém sim, em

avancos.

4.2 Uma arena de disputas

O capital cultural, segundo Bourdieu (2008b, p. 74), aparece em trés formas: no estado
incorporado, através da aprendizagem ele € interiorizado pelo individuo, desde a mais tenra
idade, concomitante ao periodo de sua socializagdo - é um tipo de transmissdo hereditéria,
caracteristica de familias que detém capital cultural, em que a acumulacdo desse capital se da
desde cedo (BOURDIEU, 2008b, p. 76). E uma acumulagio gradativa, que passa por uma
inculcacdo e assimilagdo, resultando, depois de determinado tempo de investimento, em
incorporag¢do; € individual e ndo pode ser transmitido por doacdo, por compra ou troca. O capital
cultural objetivado, conforme Bourdieu (2008b, p. 77), € traduzido em suportes materiais,
como escritos, obras de arte, livros, cole¢des, monumentos, maquinas, etc., pode ter sua
propriedade juridica transferivel, por exemplo, posso doar um livro, vender uma tela de
Picasso ou uma filmadora, mas ndo posso transferir o gosto pela arte ou a capacidade de
manejo correto de uma maquina — para isso preciso dispor, pessoalmente ou por procuragao,
de capital incorporado. Por dltimo, o capital cultural no estado institucionalizado, € legitimado
por titulos, certificados ou diplomas expedidos por instituicdes de ensino, que outorgam ao
seu portador o reconhecimento juridico do seu capital cultural (BOURDIEU, 2008b, p. 78). O
estudo sobre apropriacdo de capital cultural por familias negras certamente fornecerd ao

pesquisador relatos de superagao.

57 Ver anexo V, p. 163-67.
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Partindo de Bourdieu (2008b, p.74), entendo que o acesso ao ‘‘capital cultural
incorporado” das professoras entrevistadas iniciou desde a mais tenra idade, quando seus pais
decidiram envid-las a escola, apesar das suas familias aparentemente ndo deterem capital
cultural. Apenas uma mae tinha diploma de professora. Esse fato demonstra que a crenga de
que negros ndao davam maior valor a educacdo, era erronea; elas contam que os irmaos ja
estavam na escola, com isso identificando ter a educacdo valor. A depoente, filha de
professora, confessa ter decidido pela profissao, em virtude de sua mae. Assim falaram as

entrevistadas:

Eu entrei com 7 anos, j4 sabia I€ e escreve. Tinha mais irmdos e a gente foi pra
escola, porque era uma necessidade. As criancas deveriam freqiientar a escola.
Professora n°® 1.

Eu sempre gostei, sempre tive essa vontade. Nao sei se pelo fato da minha mae ter
sido professora, ndo €. Também influenciou bastante. E o fato de eu ver diariamente
aquela rotina, né, que ela desenvolvia (...) Professora n® 3.

A Unica entrevistada com mae portadora de diploma, conta que foi estudar na escola
em que a mae lecionava, porém os irmaos estudavam em outras escolas, numa alusao, talvez,

da soliddo sentida por estar entre estranhos:

(...) na metade do ano, daf ja estava alfabetizada. Tenho mais irmdos. Os outros
irmdos também j4 estudavam, s6 que em outras escolas. Af eu fiz o 1° ano na escola
onde ela trabalhava, no 2° ano eu fui para outra escola (...) uma escola particular.
Professora 3.

Apesar de destituidos de estudo, de certa forma, os pais foram os primeiros mestres,

tentando inicia-las no mundo das letras:

Eramos em oito irmdos, meu pai era telegrafista e para nio faltar nada ele tirava
servicos para os colegas no correio em fungdo da familia ter uma melhor condi¢do
de vida. Minha mae fazia costuras e salgadinhos para ajudar no sustento da casa.
Eles sempre foram bem presentes em nossa educacio escolar. Professora n° 2.

A mie em casa tinha ja me ensinado a fazer acho que as letrinhas, as vogais, talvez.
O meu nome, 0 nome da mie, o nome do pai; um desenho que ela fazia.Professora
n° 5.

Numa sociedade composta por campos em disputa, vamos encontrar 0 campo da
educagdo constituido por instituicdes (escolas, secretarias, coordenadorias, etc) e por agentes
(professores, alunos, funcionarios), refletindo seus problemas, como bem recorda a depoente a

seguir sobre a violéncia simbolica sofrida com o tratamento recebido de parte de sua

professora do 1° ano:

(...) ela foi danada comigo. (...) era bem baixinha. Até reencontrei ela. Eu quase ndo
abria a boca, tinha muito medo, vergonha. N@o abria a boca nem pra pedir para ir ao
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banheiro. Tinha um medo de erguer o dedo, assim! Tanto que eu acho que eu fiz
mais de uma vez aquela pocinha em baixo da cadeira. Eu me lembro que as freiras
vinham com um balde e davam um (inaudivel) na gente, que secava. Era
humilhante, a coisa.

Naquele ano eu senti bastante... Acho que eu ndo tinha nenhuma noc¢do do que era
racismo, mas eu senti bastante. E depois de anos, que eu ja tava formada, e eu fui
fazer um curso na cidade Y (...), ela ndo deve lembrar de mim, mas eu nunca me
esqueci dela. E quando eu reencontrei ela nesse curso, ah! eu me senti tdo grande
perto dela! Ela era tdo pequenininha, essa mulher! Ndo sei, ela me marcou; decerto
ela nunca foi carinhosa, nunca, nunca! eu acho que nao! Professora n°® 5.

As marcas, apesar do tempo s@o muito fortes, indeléveis e a voz da depoente revela
imensa dor. Fico imaginando o quanto sofreu e o quanto este sofrimento foi transformado em
uma experiéncia positiva para os alunos, atualmente. Ao retornar a sua cidade natal, agora
adulta, uma jovem professora, de posse de capital cultural e de capital econdmico, reencontrar
a antiga professora “megera” e sequer se faz reconhecer, mas recorda o quanto foi maltratada.

A depoente revela ainda o habitus, as disposi¢des como os agentes se relacionavam no
espaco social, no qual ela foi rejeitada pelo grupo de colegas, por ndo fazer parte da “elite”
local; por desconhecerem o respeito a alteridade ou como uma forma de dizerem “teu lugar
ndo € aqui!” Em nenhum momento ela lembrou alguma atitude concreta das freiras,

responsaveis pela escola, ela lembra de professoras e de colegas:

Ah! Na escola Z tinha uma mania de uns colegas que colocavam apelido, tipo “nega
maluca”. (...) deixa ver o que cantavam? Me chamavam de “nega maluca”, nega ...
sei 14, alguma coisa assim. Na escola Z, eu fiquei 14 até a quarta série. Acho que foi
bastante dificil entrosar as criancas... Da cidade, s6 as socialite que estudava l4.
Professora n® 5.

A aquisicdo do capital cultural para jovens negras subentende forca de vontade,
projeto de vida bem claro, superacdo. Na trajetdria das professoras a barreira do racismo, do
nao lugar, devem primeiro ser transpostas. A Professora n° 2 estd com mais de cinquenta anos,
confessou que na sua adolescéncia gostava do cantor Ronnie Von, dos Beatles, do John
Lennon, gosta de filmes e adora ler livros espiritas. Esta vidva ha 9 anos e concluiu o curso de

Pedagogia recentemente:

Fiz o curso do magistério e em 2008 resolvi fazer o curso de pedagogia, acabei de
me formar e estou esperando meu certificado para agilizar minha aposentadoria.
Sinto-me feliz com a minha escolha, meus pais sempre desejaram ver seus filhos
numa faculdade. (...) Sou uma pessoa bastante timida, mas muito responsavel, dona
do que fago, sei o que quero. Professora n° 2.

Para concretizar sonhos, algumas vezes, hd necessidade de separacdes, de afastamentos,

2

mas é preciso foco, saber onde se quer chegar. E o que se constata ao se ler o depoimento a
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seguir: na cidade grande, ela até ndo teve amigos, por se preservar, insegura, por medo da
violéncia, mas também para poder estudar. Depois de formada, vieram as atividades

profissionais, a necessidade de economizar, a aquisi¢ao da casa propria:

Eu (...) hoje com 53 anos, formada em Estudos Sociais pela FIC ( SM ), em 1991 e
Pedagogia pela UNIFRA, em 2004, Sou natural de Dom Pedrito - RS onde vivi com
meus pais e meus irmaos até meus 18 anos. Quando ia completar 19 anos vim morar
em Santa Maria com uma familia onde o responsavel era oficial do Exército e
estava sendo transferido A essa familia carinhosamente dei o nome de minha
familia 2 . Ja faz 34 anos que vivo nesta cidade maravilhosa.
Quando crian¢a, morando com meus pais no interior de Dom Pedrito, na  zona
rural passei uma infancia tranqiiila, com muita humildade, ajudando meus pais (...)
e na idade escolar, 7 anos, na época fui estudar na escola. Tudo isso sob os cuidados
severos da minha mae, pois o pai era desligado “dessas coisas”. Me alfabetizei com
7 anos logo que ingressei na escola, pois minha mde me ensinou todo o alfabeto
antes de ir para escola e também pronunciar algumas silabas. Ela era semi
analfabeta. (...).
Estudei dos 7 aos 12 anos ( 1% a 5% s.) na zona rural e fiquei mais ou menos seis anos
sem estudar. Depois disso, indo para cidade trabalhar e estudar, cursei 5% e 6 série
no supletivo e 7% e 8 s também supletivo sé que j4 em Santa Maria. Entdo fui
estudar no IEOB ( Instituto de Educacdo Olavo Bilac) para o curso Normal,
incentivada pela Sr* L (familia 2) onde ela era professora. Concluido o curso, depois
de um ano consegui um contrato pela prefeitura e fui trabalhar como professora na
escola H com uma turma de 2* série, em abril de 1983. Que felicidade! Quanta
expectativa! Felicidade eu sinto até hoje, pois gosto muito de que faco. Claro que ha
momentos tristes, frustrantes, que dd vontade de sair correndo. Mas sdo passageiros
e nao deixo-os pesar sobre mim. Empolgada, fui fazer cursinho pré-vestibular,
embora ndo tenha obtido aprovacdo de primeira, mas continuei. Até esqueci dos
relacionamentos afetivos que deixei casamento e filhos para segundo, terceiro
planos. O que eu queria era trabalhar, trabalhar, economizar e comprar um lugar
para morar sozinha.
Depois de alguns anos trabalhando, economizando, consegui meu apartamento. Que
maravilha!
Voltando a infincia e a adolescéncia, ndo tinha preferéncias musicais nem por
idolos. Televisdo, fui conhecer, assistir a partir dos 15 anos. Cinema, nem pensar.
Tamos a bailes, reunides dancantes, festinhas, surgia alguma paquera bem discreta...
Em Santa Maria, fiquei muito tempo sem sair para “balada”, pois ndo tinha amigas
e surgia um certo medo, cidade grande, etc, etc... E o tempo era curto tinha que
estudar. Isto foi antes de terminar o curso superior.
Hoje, gracas a Deus tenho minhas escolhas, meus idolos, minhas musicas e filmes
preferidos. Escolho programas de TV para assistir e gosto muito de ler livros
espiritas. Na infancia devido as influéncias familiares eu participava bastante das
atividades catdlicas. Mas meu foco é DEUS. Hoje participo bem mais é das
atividades na Alianca Espirita. Professora n° 1.

Noto que no processo de aquisicdo de capital cultural, as professoras reconheceram a
existéncias das redes de apoio, a Professora n° 1 contou com o incentivo da professora L,

mesmo trabalhando, ela ndo desistiu de estudar e enfrentar um vestibular.

(...) além dessa minha professora 14 do Estrutural, eu fui criada por uma familia que
eu chamo de minha familia dois, que ndo eram meus pais, e ela era professora no
Bilac, também. E ela me influenciou bastante. Inclusive eu comecei a gostar mais
ainda, porque ai eu jid eu estava na adolescéncia, né, a gente ji tem outros
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pensamentos. Foi por ai. Comecei a me incentivar com as filhas dela que estudavam
no Bilac, fui, fui, fui e j4 me transformei, tou até hoje, e acho esta profissdao assim,
maravilhosa, ser professora. Professora n° 1.
No relato a seguir a depoente, filha de uma funciondria de escola, transfere-se para a
mesma escola onde a mae trabalha, passando a conviver com professoras e futuras

professoras, € a partir dai que pega o gosto pelo magistério e torna-se também uma delas,

apesar das dificuldades encontradas nas “estatisticas’:

Eu comecei a conviver 14 no Bilac, com os professores, com as estagidrias, e
comecei a gostar. Daf foi, foi que eu me influencie e fui. Nao era muito ficil, né. As
provas, aquelas estatisticas, aquelas coisas, era muito dificil. Mas enfrentei e
consegui. E ndo me arrependo. Professora n° 4.

Estudando em uma escola particular, paga por sua madrinha, a Professora n® 5 desiste
de permanecer na mesma, sendo transferida para uma escola estadual. Durante seu primeiro
ano escolar, ao ser informada que a filha seria reprovada por nao saber ler, sua mae recorreu a
uma amiga advogada para fazer um teste de leitura com a menina. E é o depoimento dessa

pessoa que a avaliza a retornar a escola e afirmar que sua filha tinha condi¢cdes de ser

aprovada, pois sabia ler:

Mariazinha, a fulana vai ai, vai 1€, pra ti vé se ela sabe 1€. Dai, eu me lembro que eu
fui, fiquei 14 sentada, esperando ela atender os clientes. Daf eu li pra ela. Ela disse:-
Ah, tu ta lendo bem. Dai, a Mariazinha disse: -Nao, ela sabe 1€, Maria. Entdo a mie
foi 14 na escola e disse: - Ela sabe ler, ela vai passar (...)

Dai, na quarta série, eu por decisdo, eu é que ndo quis ficar 14, acho que ela teria
continuado pagando, mas eu preferi uma escola do Estado, dai eu fui para uma
escola do Estado, (...) fazer da 5* até a 8 Série. L4 tudo passou assim, ndo tenho
lembrangas muito, passou... passou. De 14 af eu fui para outra escola do Estado que
tinha curso de Magistério (...). Professora n® 5.

Ap6s a iniciagdo no mundo das letras, as professoras seguiram seus caminhos, uma
delas cursou duas faculdades, ficando ainda registrado a frequéncia a cursos de atualizagcao
profissional. Como vimos também, a Professora n° 2, concluiu o curso superior no ano de
2011 - com essas informagdes posso inferir que todas as depoentes passaram a deter capital
cultural. Quanto a consciéncia racial constato pelo depoimento a seguir, que por volta dos 5-6
anos, morando em local isolado, ao observar os tracos fenotipicos de um visitante, a

entrevistada comeca a se perceber como negra:

Uma outra coisa que € importante € falar assim que 14 fora, como era a mae e o pai, a
minha mae tem uma pele um pouco mais descascada, deve ter uma ascendéncia de
indio junto, entdo, o meu pai - sim, pele negra, mas a negra, preta, mesmo, assim,
pele escura, sou eu, na familia. Entdo eu ndo tinha assim, convivéncia com outras
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pessoas — quando era crianca - negras. Nem sabia de negro. E um dia chegou um
cara, 14 (da cidade), bem conhecido. Foi 14 fora. Ndo sei se foi uma tosquia, que
tinha... Eu disse mae:

- Mae, o que esse homem, assim € tdo preto? Ela disse:

- Ele € preto, que nem tu! Bah! (risos). Eu nunca... (risos) Bah, eu achava que ndo
era... Eu nunca tinha dado por conta. A mae diz que eu olhava e dizia:

- Mas mae olha aqui a palma da minha mao, bem branquinha! Dai que eu me liguei
que tinha essa coisa de negro e branco. Até, entdo, nunca tinha me ligado. Professora
n° 5.

Pelo relato acima, percebe-se que o assunto ndo era tratado em casa, foi um verdadeiro
choque para ela se perceber “tdo preta, quanto o visitante”. Em leituras realizadas conclui que
este ¢ um momento de dor para o aluno, se nido houver orientacdo familiar. E na saida da
familia e ingresso na escola que as criancas descobrem sua negritude, coincidindo com o
inicio do enfrentamento de violéncia simbdlica, ao perceber o tratamento diferenciado que

recebe Ppor ser por negra.

Dai, quando eu vim pra escola que daf eu comecei a ver aquela histéria de € negro, é
negra. Ja de 1* a 4* Série eu ja via aquela diferenca grande, a gente sente bastante.
Eu senti bastante. A escola Z era uma escola bem preconceituosa, mas claro que na
época, eu ndo tinha nogdo que era preconceito, se era racismo, nada disso. Mas ali
foi bem dificil. J4 na escola do Estado, ndo! Na escola do Estado tu tinhas varios
coleguinhas pobres, vdrios coleguinhas negros, entdo nao notava isso. Agora, na Z
ficou muito claro, assim, dai entdo tu te direcionava muito & professora. A
professora que tratava todo mundo igual. Professora n® 5.

A perversidade do racismo e do preconceito tem marcado as vidas de alunos nas

escolas brasileiras, deixando relatos interessantes de serem divulgados, como o a seguir:

Sabe o que que eu lembro? Eu lembro de uma coisa, quando eu era pequena e
estudava no Marieta, no dia da apresentacdo das maes. Era um teatrinho onde tinha
uma mae negra, uma mae italiana, alemoa, aquela func¢do toda, né. E eu me lembro,
que ninguém queria se a mae negra. E daf as criangas, todas apontavam pra mim:

- “Mas tem que se a S, porque a S, ela é negra”! Sabe, ficou uma (...) Eu me lembro
que as criancas brigavam.

-“Mas pode ser qualquer um”! e ninguém queria. Ai acabou sendo(...) mas que eu
ndo queria também que ela me pintasse, eu queria me aparecer, da cor da minha
pele, mesmo, né! Nao!Daf eles disseram assim:

- Nao, professora, tem que pintar ela, mais preta ainda, pra ser a mae, ne - gra! Isso
ai, eu nunca esqueci! Af, a ideia da professora! Ela realmente, ela me pintou de tinta
guache, me pintou toda: brago, rosto, tudo. (...). Nao (lembro o que senti), eu s
lembro que eu ndo queria me pintar. Porque eu tinha 7 anos, primeiro ano! Eu ndo
queria que me pintassem. E a condi¢do de negritude! Eu queria mostrar a cor da
minha pele, e eu ndo! eles queriam que eu fosse mais negra (risos). Professora n° 2.

Esse relato foi tdo denso, que eu me controlei muito para nao chorar. Rememorar uma
situac@o de violéncia, passados quase quarenta anos. Tive a impressdo que ela buscava 14 no

fundo, num recanto qualquer de sua memdria, quando iniciou falando, com um sorriso triste:
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“Sabe o qué que eu lembro? O grupo guardou siléncio. E ela, lentamente, passou a relatar sua
experiéncia. Perguntei como seus pais reagiram sobre o acontecido, mas ela ndo conseguiu
lembrar. Por outro lado, ha registros em que a mae recomenda os filhos para andarem bem

trajados e limpos. Havia preocupagao das maes quanto ao comportamento dos filhos:

Ainda retomando o passado, na infincia, e que hoje, sempre recordo minha mae, é
em relacdo a cor da pele das pessoas. Ela sempre dizia: “Por ser negro e pobre, ndo
precisa ser relaxado e atirado.” Isto é, na linguagem e conhecimento dela (que
nasceu em 1918), a pessoa negra era inferior mas nem por isso deveria ter falhas,
nem mesmo na aparéncia. Me passava uma idéia de que sempre seria dessa forma.
Me orgulho muito de seus ensinamentos, mas ao mesmo tempo agradego a Deus que
as mudangas foram acontecendo pouco a pouco e ainda lentamente acontecem. As
poucas conversas que tinhamos, se influenciaram em minha vida, foram de forma
positiva, pois nunca me intimidei e nem me senti isolada diante das pessoas de outra
etnia e nem de outro meio sécio-econdmico diferente do meu. Certamente com as
orientacdes de minha mde aprendi a entender e respeitar as diferengas, pois somos
seres diferentes apesar de iguais somente perante Deus. Professora n° 1.

Ao tratar da identidade étnica, seu reconhecimento (ser respeitado) e o mundo moral,
Cardoso de Oliveira (2005, p.10) afirma que as minorias étnicas serdo reconhecidas e
respeitadas como pessoas se adotarem comportamentos aceitdveis pela sociedade
envolvente. O esteredtipo de que o negro € inferior, ¢ “sujo”, relaxado”, etc., foi
introjetado pelos libertos, a partir de todo trabalho da “elite nacional” para nao inclui-los na
sociedade de classes, sendo difundido pela “ideologia da democracia racial” e chegando aos
tempos atuais através dos testemunhos acima, quando se percebe que as maes, nesse
momento passam a ‘“‘ver a si mesmo com 0s olhos do branco”, concordando com Cardoso de
Oliveira(2005, p. 26). Apesar dos esfor¢os das familias negras, nem todas estdo preparadas
para enfrentar os embates do preconceito e do racismo, como identificou a professora
durante o ato de matricula ao solicitar aos pais ou responsaveis para que eles declarassem a
raca ou a cor dos seus filhos, fato que nio é de se estranhar em virtude do forte processo de
branqueamento a que foi submetido o negro brasileiro, ficando os pais, em algumas

ocasides, confusos para definirem a etnia de seus filhos.

E uma questdo cultural, porque quando a gente estd fazendo matricula dos primeiros
anos, vem nas fichas, agora por ordem, né, da Secretaria de Educacdo, pra descrever
a cor, a raga da crianga. E tem os itens: branca, amarela, indigena, preta e parda,
parece que é. E a gente, embora, a crianca na frente da gente, a gente pergunta pra
mie. Qual é a cor que ela tem. Elas perdem o rebolado, como se diz. As vezes ficam
bem confusas. Olham pra crianca e olham pra gente. Olham pra crianca e olham pra
gente.(...) E agora, vem meio sublinhado, por causa da origem, essas coisas. E, mas
as maes ficam bem confusas, pra poder dizer. Professora n° 1.
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Entre as depoentes, confirmo a existéncia de consciéncia racial, pois, além de se
autodeclararem negras, avaliaram o cendrio do racismo na atualidade, considerando que
houve uma espécie de eclosdo de racismo, o que ndo acontecia antigamente, apesar de
declararem nd@o haver presenciado situagdes de racismo ou este assunto nao ter sido discutido

em suas familias:

Nao. Até porque nés mordvamos 14 em Dom Pedrito, zona rural. As pessoas la
daquela localidade, elas eram muito unidas, aquelas pessoas que moravam la. Eu
nunca presenciei nada. E tinha gente negra, eu e meu irmao, mas a gente, nunca, (...)
a convivéncia era muito boa. Professora n° 1.

E, eu também, nunca presenciei nenhuma situacao, assim, aberta, claramente. N3o é.
Se existiu, alguma vez, ou a gente é crianga, a gente, inocente, ndo percebe. Eu
nunca vi nada. Professora n° 3.

Eu, também, ao menos, mas acredito que ndo. Como a gente vé€, agora, né. Mas
antigamente, ndo. Nem a minha mae, meu pai comentaram esse tipo de coisa, ndo.
Professora n° 3.

Eu também, agora. Agora que td mais forte esta histéria de colocar apelido, mas
antigamente, ndo. Era todo mundo unido, todo mundo se dava bem. Nao tinha essas
brigas, essas confusdo. Professora n°® 4.

Se existia racismo naquela época, era bem camuflado. Que sempre existiu racismo
na nossa historia do Brasil, mas bem camuflado. Professora n°® 1.

Aqui, nesta escola, eu acredito que ( racismo) ndo seja uma coisa muito comum.
Pelo menos as professoras ndo me passam. Enquanto eu estou em contato com eles,
no recreio que eu fico muito com eles, na entrada, isso af, eu ndo ouco. Eles sdo mais
de chamar de baleia, mas a cor da pele eles ndo citam com frequéncia. Professora n°
1.

E e quando eles vdo, se referir ao negro, alguns tem o cuidado, por exemplo, quando
eles vao citar a professora G, quem nio conhece, se eles ndo conhecem, chegam
alunos novos, querem diferenciar a professora: -“aquela moreninha”. Eles usam
muito o “moreninho”. A professora morena. E uns ainda dizem: -“Porque negro, ndo
se diz, professora, ¢ moreno”. Ai, quando é comigo, eu digo, ndo! Se a pessoa é
negra, a gente diz, negro. Se a pessoa € branca, a gente diz, branco. Por que que o
branco, a gente ndo mede? Quer dizer o branco eu posso falar tranqiiilo. Mas se
aquele branco tem algum “qué”? Nao é? Eu digo, ndo gente, ndo € errado citar a
etnia da pessoa. Tu ndo estd desvalorizando, menosprezando. E errado, se de repente
tu quiser “denegrir” a imagem dela, usando entdo a cor pra ofender ou pra justificar
alguma atitude errada, como eles dizem, né, o ditado: ah, isso é coisa de negrdo. Eu
disse, ndo! Se referir a pessoa que td longe, quer identificar uma pessoa, nio é
errado, tu querer usar a etnia dela pra caracterizar. Como € que eu digo assim, (oh),
ah eu vi um senhor tal, de cal¢a jeans, camiseta branca. T4, mas tinha uns quantos de
calca jeans e camiseta branca. Ah, ele era um senhor branco, cabelo loiro, olhos
azuis. E se esta pessoa que tava de jeans, camiseta branca for uma pessoa negra, af tu
vai ficar enrolando, enrolando, pra ndo dizer que ele era de descendéncia afro,
negro? Tudo vai da palavra. De como tu coloca, de como tu te expressa, né. Entdo
na sala de aula, quando surge questdes assim, af eu costumo avaliar, ndo é, o peso da
palavra, e ja corrijo eles nesse sentido, né. Que a gente tem que ter a consciéncia de,
se estd caracterizando a pessoa, como € que estd usando a palavra. No momento em
que eu me dirijo com respeito, né, tudo tem a ver com a palavra, € uma questdo de
interpretacdo. Professora 3.

Pelas declara¢des acima, recordo Santos (1999, p. 120) que, ao falar sobre a igualdade
de oportunidades para todos e auséncia de conflitos preconizada pela democracia racial,

ressalta que esta ainda € uma aspiracao geral, ficando dificil de separar a aspiracdo geral do
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que acontece no plano real. Esse autor afirma que o brasileiro comum se vé como criatura
“sem problemas desse tipo”, sendo que esta autoimagem de cordialidade, de vivéncia fraterna
funciona como paradigma a ser alcancado, apesar de nao suprimir o racismo. A consciéncia
racial brasileira transita numa dicotomia: uma a da realidade, da discriminag¢do contra o negro
e a outra, do desejo do estabelecimento de relagdes amistosas, uma aspiracdo patriarcal de
todos, diz Santos (1999, p. 121). Essas aspiracdes funcionam, para o senso comum, como uma
“muralha”, toda vez que eu denuncio o racismo, renego o desejo do estabelecimento de
relagdes harmoniosas, € como se estivesse aceitando a derrota. Percebe-se pelos depoimentos
saudosistas, de um tempo em que o racismo parece, ndo estava presente na nossa sociedade:
“naquele tempo, ndo era assim”, “eu nunca presenciei nada”, “antigamente, ndo”, “era todo
mundo unido, ndo tinha essa confusdo”. Ou explica-se o fato da ndo existéncia de conflitos

raciais, por ndo haver alunos negros na escola:

(...) ndo existe na escola essa questdo deles de apelido. Que pra eles, ndo tem; eles
ndo fazem essa diferenca. Professora n°® 3.

E até um tempo atrds, aqui na Escola era uma comunidade praticamente de pessoas
brancas, alemas. Depois, com o passar dos anos, é que comecou a vir... Tinha turmas
que ndo tinha aluno negro. Agora a gente encontra, mas antes ndo tinha. Agora, tem.
Acho que uns 15. (Vieram) depois do assentamento aqui em cima, mas era raro de
encontrar. Professora n° 1.

Era tudo alemdo. Professora n° 4.

Mas professora negra, sempre teve aqui na Escola, né (...) E sempre com uma boa
aceitacdo. Professora n°® 1.

No tocante a uma situagcao concreta de discriminacao vivenciada pela Professora n° 5,
a mesma relatou que, ha algum tempo, foi acusada de ladra, e, segundo ela, o fator fenotipico
foi decisivo. O fato ganhou repercussdo, a professora registrou queixa na Delegacia de
Policia, sendo que a noticia saiu até em jornais. Segundo o que foi relatado, ao adentrar em
uma boutique da cidade, desde o primeiro momento, comecou a ser observada por um senhor,
“tinha um senhor, um senhor mais velho. E o senhor me olhava ... E eu pensava, decerto este
cara estd me achando bonita, olha a minha cabe¢a! E isso que eu imaginei! Aquele homem
me olhava... me olhava, td”. Dentre as pessoas que estavam na loja, a depoente era a que tinha
a pele mais negra, e, ao sair, o senhor acusou que ela teria pegado um cinto e colocado na
bolsa. Apds este episddio, a loja trocou de nome, e por vdrias vezes a professora teve que
comparecer a audiéncias, no Foérum. Para evitar estresses e situacdes constrangedoras para
esse Senhor, que depois ela veio a saber, era pai da dona da loja, a professora fez um acordo,
ele teve que pagar uma indenizacdo, segundo ela irriséria, mas pagou, pois a sociedade

precisa se dar conta que os discriminados estdo reagindo:
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Hoje, em dia, meu Deus do céu, se fizessem isso, eu ia saber exatamente como agir.
(...) Mas tu imagina, porque que eu? Eu que tinha uma bolsa mintiscula, tantas
mulheres ali. Entdo o homem (...) focou em mim ji quando que eu entrei, ji entrou a
dona: - “essa negra vai roubar”! Entdo, td doido! A justica, assim foi boa, eu achei
que de certa forma, mesmo ndo tendo agido exatamente como eu teria que ter agido,
eu fiz alguma coisa. E dai, por isso que eu carrego essa questdo do legal, da lei,
porque eu acho que tem horas que € sé isso que funciona. Tem pessoas que sé
entendem, se vai, de certa forma, doer em algum lugar. Sendo, se tu s6 faz um
discurso, porque ela queria que ficasse s6 pelas desculpas dela, e deu. Me desculpe,
e dai, depois? (...) Foi a tnica vez assim (situacdo de racismo) escancaradamente!
Foi a tnica vez, porque depois ..., a gente sofre muito racismo, mas ¢ muito velado.
(...) essa histdria repercutiu... Professora n° 5.

Sobre o racismo velado, pode acontecer que a pessoa discriminada sequer perceba que
esta sendo vitima, ao contrdrio do entendimento da professora n° 5, quando diz que o senhor
focou nela e ja pensou: - “essa negra vai roubar”! O fato de ser negro, ja torna o individuo
suspeito.

A incorporacdo de novos paradigmas a educacdo, como € o caso do conceito de
bullying, também vem contribuir para deixar os professores mais confusos, como revela a
Professora n® 4: “Além do racismo, agora dizem que é bullying, né, chamar os outros de
negro (risos). Aquela fungdo toda é o branco, é o preto, todo mundo - ¢é bullying. Entdo a
gente ndo sabe realmente o que vai dar, mas a gente procura sempre trabalhar”. E mais um
tema desafiador ao estudo e a pesquisa, mas serd o bullying uma forma de racismo? Nao tenho
a resposta, mas penso ser um campo interessante para aprofundamentos desta tematica.
Considero que se o tema instigar os profissionais da educa¢@o a ndo mais permitirem qualquer
tipo de agress@o na escola ou em sala de aula, terd sido valido. H4 muito tempo, o MN vem
denunciando o sofrimento dos alunos afro-brasileiros, contudo parece que ha uma
insensibilidade sobre isso.

Durante a pesquisa, tinha como meta entender o momento em que em suas trajetorias
de vida, as professoras escolheram o magistério. Para a Professora n°® 1, sua op¢ao profissional
foi decorréncia das fortes marcas deixadas por sua primeira professora, ainda no meio rural.
Mais tarde, ela fixou residéncia em Santa Maria, convivendo com uma familia em que a mae
era professora e as filhas também estudavam no Instituto de Educacdo Olavo Bilac. Ela disse
que, nessa época, ela ficou ainda mais incentivada, por influéncia das filhas dessa professora.
A Professora n° 3 revelou que sempre quis ser professora e infere que o fato de a mae
desempenhar esta func¢do e o convivio com a rotina de ter uma mestra em casa, talvez tenha

contribuido para sua escolha pela profissdo. Ela lembrou inclusive as brincadeiras de colégio,

tinha livros, giz, etc.
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A Professora n° 2 relatou que suas brincadeiras infantis eram de “aulinha” ou de “fazer
roupinha”. “Eu fazia roupinha da vizinhanca toda”, tanto é que sua mae, certo dia lhe pediu

que ela escolhesse: ser costureira, ou ser professora.

Claro, o meu pai torcia muito para eu ser professora e a mae ja tinha a tendéncia dela
de que eu tinha que ser uma boa costureira, porque na época, ela também costurava.
E eu, sempre gostei de dar aula, ndo é. Eu preferi fazer a inscri¢do para o Bilac. E
adoro. Professora 2.

Ja a Professora n° 4 revelou que sua mae, funciondria de escola, fora transferida para o
Instituto de Educac¢do, em virtude disso, ela foi estudar nessa escola, que possuia o curso de
Magistério. Mas reconhece que foi no convivio com a mae que foi se forjando a futura
professora. Ressalta também o dia-a-dia na escola, com professoras e estagidrias, desenvolveu
o gosto pelos estudos, superando as provas dificeis, mas conseguiu e ndo se arrepende. A
professora de n° 5 revelou ndo ter recebido uma unica influéncia. Reconhece ter sido
influenciada pela mae, mas também por professoras que marcaram sua vida. Lembrou que sua

mae sempre dizia:

Pra professor, sempre tem emprego. E eu ndo sei se ela imaginava que era onde eu
poderia chegar, talvez. Agora, o curso de magistério, a nivel de Ensino Médio foi
bastante influencia dela, até porque, naquela época, eu ndo tinha muita no¢éo assim
do que eu queria. Agora, depois, quando eu vim pra faculdade, algumas coisas
mudaram. Pra mim, era natural que, se eu fiz magistério, que eu fizesse pedagogia,
depois. Nao sei se por influencia das professoras que eu tive. No magistério, eu tive
algumas professoras assim, que mudaram muito a minha vida, eu acho que sim. Eu
me envolvi muito com danga, com teatro, com poesia. E aquelas professoras, eu
acho que elas me marcaram, ndo sei. A figura da professora sempre me marcou
muito. Algumas de forma muito negativa, e outras de forma positiva. Professora n°
5.

Considerando que as professoras entrevistadas possuiam capital cultural em graus
assemelhados, uma vez que todas obtiveram diploma de magistério equivalente ao grau médio
e de curso superior, sendo que uma delas cursou duas faculdades; considerando que a
consciéncia racial foi evidenciada no momento em que todas as Professoras se autodeclararam
negras, hd indicios de relacdo entre capital cultural e consciéncia racial, contudo a escolha da
profissdo de professoras se deu em virtude do capital cultural e social. Entendo aqui por
capital social a rede de relacdes mobilizadas por cada agente, no caso em tela, as professoras
que tiveram papel decisivo para que as entrevistadas escolhessem o magistério como
profiss@o. Das cinco professoras entrevistadas, trés revelaram ter escolhido a carreira do
magistério em decorréncia da influéncia marcante de uma professora, ou do 1° ano, ou

estagidrias e professoras com as quais convivia no espaco de trabalho de sua mae ou de
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professoras do préprio curso, que proporcionavam as alunas momentos de aprendizado em
sala de aula e em oficinas de arte educag@o, como teatro, danca, jazz, etc., em que as alunas
participavam com prazer e descontragdo. Uma outra entrevistada disse ter recebido influéncia
de sua mae professora, destacando inclusive a rotina diferenciada em sua familia, em virtude
do trabalho da mae, concluo que, neste caso, também houve a autoridade de uma professora.
Apenas uma das entrevistadas respondeu ter escolhido a profissdo por gostar.

Quanto ao meu primeiro objetivo especifico da pesquisa: identificar as expectativas
das professoras com relagdo a sua profissdo, constatei que as professoras percebem as
mudancas drasticas por que passou a sociedade, gerando mudancas ou frustragdes quanto as
expectativas profissionais. Antigamente, os alunos eram outros, respeitavam as professoras,
hoje a profissdo estd desgastada. Houve muitos avancos tecnoldgicos que a escola nao
acompanhou, mas em compensac¢do, na atualidade, os alunos estdo pouco receptivos as
propostas das professoras, sdo os alunos que querem dizer as professoras o querem aprender.
As entrevistadas salientaram ainda a crise de valores porque passa a familia, parecendo que a

escola perdeu a sintonia com a familia.

Quando eu comecei a trabalhar com criancas, numa escola, terminei o magistério, eu
tinha uma visdo da sociedade. E os alunos eram outros, tinham outro
comportamento, a gente se sentia pro-fes-sora, tinha aquela autoridade, aquela
educadora, na época, em 1983. Era tudo de bom. Agora, ¢ bom, a gente gosta da
profissdo, mas a prépria sociedade estd desgastando a profissdo professora,
educadora. T4 uma coisa muito igualitdria, sabe. A gente faz o trabalho com amor,
com carinho, mas a prépria sociedade ja ndo vé€ com aqueles olhos que viam hé 20 e
tantos anos atrds. Professor era uma autoridade, tinha um valor imenso. E agora, o
proprio sistema estd desvalorizando o professor, o educador, mas a gente estd
batalhando, né, pra ndo deixar que seja totalmente destruido. Professora n° 1.

E, eu também concordo. Essa mudanga, de quando eu iniciei no ano de 90, né,
através de concurso, a principio pra zona rural, comecei a trabalhar em Itadra, ai,
escola pequena, né, a comunidade, gente simples, humilde, entdo, o professor 14, ndo
era assim. Eu, no meu caso, ndo era aquela questdo da autoridade, mas a questdo do
respeito, do reconhecimento do nosso trabalho. Entdo, eu tinha isso bem claro, bem
vivo. Era gostoso. E, j4 quase chegando aos 21 anos, ndo é, de profissdo, ja teve
assim, uma quebra nesta questdo de valores, assim, e a gente parece que ja ta ficando
em segundo plano, né, na vida da comunidade, parece que ndo € tdo importante. (...)
A escola na verdade ndo acompanhou toda essa evolucdo que af fora, assim, (oh!),
né, televisdo, a midia, tudo. A musica, a quebra dos valores, agora assim, (oh!),
parece que é tudo olho por olho, dente por dente. A escola perdeu assim aquele
controle, assim, que tinha de encaminha, de trazer mais a crianca pra escola, a
familia. Professora n° 3.

(...) eu lembro, assim, que eu tinha uma grande satisfagdo em ir pra escola, sabe. Se
sentir importante na frente daquelas criangas, que estavam ali, né, te esperando,
aguardando. O que a professora vai fazer? Entdo, agora, j4, agora, ndo. Parece que é
eles, é que, é né? Na real, € eles que vém querendo aprender alguma coisa, querendo
aprender alguma coisa, que o professor acompanhe eles. E antes ndo. Era a gente
que, vinha com as atividades, com as coisas tudo pronto, né, e agora nao. E eles que
querem colocar as suas prioridades. Professora n° 2.

E, eles querem mudangas, mas ndo sabem o que eles querem. A gente dd, né,
abertura: - Quem sabe a gente faz tal coisa! Ah, mas ndo ¢ isso que a gente quer.
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Eles gostam de td na escola, mas ndo é pra estudar. E pra conversar, pra encontrar os
amigos, ndo é, pra trazer tudo que € assunto de fora da escola. Af, eles ndo prestam
aquela ateng¢@o, no que a gente quer passar para eles. (...) eu gostaria de saber
(porque isso acontece). A gente se pergunta, faz diversos cursos de formagdo e ndo
consegue chegar, saber o que que realmente interessa pra eles. Até informadtica, né.
Pra nés aqui, a nossa informdtica é novidade, mas pros alunos, (oh!), a maioria ja
sabia muita coisa, que a gente aprendeu agora. Fizemos o curso agora. Trabalhar
com os computadores. E eles j4 dominavam. Sabem mais que a gente. Professora n°
4.

E, nem chegando na questio da informética, pegando os valores mesmo, (ah!), como
a familia perdeu muito isso, a gente trabalha, continua ainda, tentando, batendo
assim na escola a questdo dos valores, né, o respeito, né, limite, o amor,
solidariedade. O que a gente percebe, assim, é que a escola tem uma linguagem e 14
na familia € outra, né. A gente tem essa impressdo, assim, que eles dizem assim: -
Ah, isso ai € bobagem! Isso af é besteira. Eu é que sei. Entdo o nosso trabalho tem se
tornado dificil nesse sentido. E as criancas ndo, eles ndo t&ém assim aquele respeito.
Eles até t€m na nossa frente, enquanto avaliagdo. Enquanto a gente td cobrando,
enquanto avaliacdo, porque na pritica, ai fora, a gente v€ que ndo funciona.
Professora n° 3.

E que as coisas mudaram tanto. O conceito de respeito pra nés é um, e pra eles é
outro. A escola com a familia ndo consegue fazer um trabalho integrado. A familia
t4 ausente, eles ndo t€ém com quem conversar em casa, eles vém conversar aqui. L4
eles sdo tratados de um jeito. E aqui, a gente, como educadora, tem que se posicionar
de outra forma. Entdo, crianca e adolescente, ele fica um pouco perdido. Professora
n° 1.

No segundo objetivo especifico da pesquisa, propus-me a identificar as evidéncias de
consciéncia racial entre as professoras entrevistadas, que atestei através da autodeclaracgao,
lembrando que esta consciéncia racial diz respeito a identificac@o étnica da entrevistada, sobre
o que ela pensa e o que os outros pensam sobre sua etnia — é sempre uma identidade
contrastiva, como chamou Cardoso de Oliveira (1976, p. 5). Encontro, no depoimento da
Professora n° 5, um exemplo de consciéncia racial, primeiramente, quando ela “descobre” que
€ negra, ao observar as caracteristicas fenotipicas de um visitante que fora a fazenda durante
uma tosquia. Ela ndo queria ser tdo negra quanto o visitante e procura na palma da mao algum
vestigio de branquitude. Entendo também que a percep¢do dos maus-tratos sofridos com a
professora do 1° ano e a decisdo de se transferir de escola, na 4* Série, anunciam a existéncia
de consciéncia racial. Considero relevantes as declaracdes desta professora ao relatar sua
participacdo nas reunides do no MN, das quais sua familia participava, no Clube José do
Patrocinio. Dentre as depoentes, esta foi a tinica que teve uma experiéncia de militdncia em
movimento social. Mais adiante, colocarei seu relato.

Outro exemplo é a fala da Professora n° 2, quando, aos 9 anos, rememora as
recomendacdes da mae de como deveriam se portar na rua, porque naquela época “as pessoas
se separavam pela cor”. Também a Professora n° 1 contou que sua mae dizia que “por ser
negro e pobre, ndo precisa ser relaxado e atirado”, mesmo sendo inferiorizado, o individuo

negro nao devia descuidar da aparéncia.
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O terceiro objetivo especifico foi relacionar as evidéncias do capital cultural entre as
professoras pesquisadas. O acesso ao saber formal, a permanéncia na escola (capital cultural
incorporado) e a obten¢do de um diploma (capital cultural institucionalizado) marcam a
trajetéria de aquisi¢cdo de capital cultural, mas as depoentes nao ficaram somente neste
processo formal. Elas falaram de espacos de socializacdo onde dancavam e se divertiam, de
cursos de atualizacdo, de filmes, televisdo, cantores e musicas, leituras realizadas,
evidenciando-se leitura de livros espiritas (capital cultural objetivado).

No quarto objetivo especifico da pesquisa, propus-me relacionar como a consciéncia
negra das professoras se reflete em sua pratica docente. Neste ponto, encontro duas situagdes
bem opostas. A primeira diz respeito ao grupo de professoras que acredita que na escola em
que atuam nao ha racismo ou preconceito e, quando acontece alguma coisa, refere-se mais a
curiosidade de algum aluno com relacdo ao fenétipo da professora G, quando algum aluno a
chama de “aquela moreninha”, por ser ela uma auténtica representante dos individuos
pertencentes a categoria melanodermo, a professora relatou orientar seus alunos para usarem a
expressdo politicamente correta: “nao € moreninha, € negra, pois a pessoa € negra”’. Uma
outra professora fez uma breve referéncia aos apelidos, lamentando a ocorréncia de fatos
assim, pois “antigamente todo mundo era unido, se dava bem”, sendo corroborada pela
opinido de outra professora entrevistada: “Eles s@o mais de chamar de baleia, mas a cor da
pele eles ndo citam com frequéncia”. Entendo que as profissionais de educagcdo que assim
agem ainda encontram-se filiadas a ideologia da democracia racial, trazendo inculcado,
inconscientemente, a crenca de que “todos somos iguais e que a educacao deve ser igual para
todos”, pressuposto que requer também “tratamento igualitario”, reforcando o mito de que no
Brasil ndo temos problemas, quanto as relagdes raciais, apesar dos esforcos para que o campo
da educacdo agilize a reeducacdo das relagdes étnico-raciais, conforme a legislacdo vigente.
Ao mesmo tempo, a atitude das professoras me remete ao pensamento de Cardoso de Oliveira
(2005, p. 25), ao empregar o conceito de ‘“identidade alienada”, quando as minorias se
percebem a partir do olhar do dominador. A escola € o loccus privilegiado para que se efetive
uma pratica democrdtica que reverta situacdes de racismo e preconceito, sendo necessario
quebrar o siléncio que as envolve.

Nesse primeiro grupo de professoras, a Professor n° 4, que exerce a fungdo de
Orientadora Educacional, relatou que conversou com a professora de Histdria, forneceu-lhe
alguns livros sobre a tematica racial e solicitou que ela preparasse as atividades da “Semana
da Consciéncia Negra”. Esta professora se uniu a colega de Portugués e de Artes e preparou

um lindo evento, envolvendo os alunos do 6° ao 9° ano, realizando uma ‘“Hora Civica”,
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durante o turno da tarde. Foi uma atividade envolvente e tanto alunos, quanto professoras
gostaram muito. Por sua vez, a Professora n° 1, Supervisora Escolar no turno da manha,
constituido dos alunos que frequentam do 1° ao 5° ano, relatou que as professoras trabalharam
mais em nivel de sala de aula com leituras, questionamentos e oralidade.

Pelos relatos efetuados percebo que, pelo fato de se perceberem negras e conscientes
de seu pertencimento étnico, as professoras se movem com facilidade ao se depararem com
situacdes envolvendo a temadtica racial, apesar de apresentarem resisténcia para
sistematizarem esta tematica, como conteudo a ser desenvolvido em sala de aula. Ao trabalhar
com a lenda do Saci, conta a Professora n° 3, deparou-se com uma menina que ndo queria

pintar o rosto do Saci. A professora, com propriedade, conversa com a aluna:

Eu me lembro de um fato até engracado (...) Eu tava trabalhando folclore, e a lenda
do Saci. E af dei, alids, pedi que as criangas desenhassem. Contei a histéria, tudo. E
eles tinham que fazer um desenho, né. Af, todo mundo comecgou a desenhar o seu
saci, e a pintar. A{ veio uma menina, me mostrar o desenho dela: pintou o saci, o
capuz vermelho, o cachimbo, tudo. Todo ele pretinho, mas o rostinho dele, era
marronzinho bem clarinho. Ela se negou até o dltimo em pintar ele, né. Eu disse,
“mas o Saci é negro, tem que pintar de preto”! E ela relutou pra pintar aquele saci de
preto. Professora n° 3.

Esta mesma professora conta sobre a dificuldade demonstrada pelos alunos em
empregarem a terminologia adequada, ao desejarem se referir a uma pessoa, usando a

categoria etnia:

Se referir a pessoa que td longe, querer identificar uma pessoa, ndo € errado, tu
querer usar a etnia dela pra caracterizar. Como é que eu digo assim, (oh), ah eu vi
um senhor tal, de cal¢a jeans, camiseta branca. T4, mas tinha uns quantos de cal¢ca
jeans e camiseta branca. Ah, ele era um senhor branco, cabelo loiro, olhos azuis. E
se esta pessoa que tava de jeans, camiseta branca for uma pessoa negra, ai tu vai
ficar enrolando, enrolando, pra ndo dizer que ele era de descendéncia afro, negro.
Tudo vai da palavra. De como tu coloca, de como tu te expressa, né. Entdo na sala
de aula, quando surge questdes assim, ai eu costumo avaliar, ndo é, o peso da
palavra, e ja corrijo eles nesse sentido, né. Que a gente tem que ter a consciéncia de,
se estd caracterizando a pessoa, como é que estd usando a palavra. No momento em
que eu me dirijo com respeito, né, tudo tem a ver com a palavra e uma questdo de
interpretacdo. Que a gente tem que estar bem atento pra isso!

Toda vez que surge uma situagdo de conflito, as professoras usam do recurso da
conversa, enfatizando que nas relacdes deve prevalecer o respeito, salientando, porém, que

estes episddios sao raros:

E, uma conversa, quando acontece alguma coisa, a gente dd exemplos, a gente
conversa e diz que discriminar é crime, que eles podem ser processados, quando
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acontece assim, mas € raro acontecer. (...). Por bobagens, assim, momentianeo, mas
depois tudo passa. Professora n° 2.

Sim, a gente sempre procura né, a partir do momento que surge alguma situacio, né,
real, e a partir daquela situacdo eu costumo a trabalhar com eles a questdo do
respeito, da convivéncia, e sempre trabalhando neles, assim, independente da cor, eu
trabalho o cardter. Eu mostro pra eles que ndo € a cor que vai fazer dele um homem
bom ou um homem ruim. A cor ndo interfere. O que interfere é o carater. Entdo,
quando acontece uma situag@o assim, pratica na sala de aula ou fora, né, a gente
sempre costuma trabalhar o cardter da pessoa. Claro que nés temos assim grandes
herdis, né, da nossa etnia, € mas assim, né,eu ndo gosto de frisar muito, ndo costumo
frisar muito isso neles, porque eles tém que ver assim que eles podem ser um
homem de bem, vao estudar, eles vdo mostrar o que eles sdo, usando a inteligéncia,
0 seu cardter e os principios, ndo aquela coisa carregando pro lado da cor. Professora
n° 3.

A nogio de respeito subentende-se o conceito de reconhecimento. Quando a
professora solicita que o aluno respeite o colega, intrinsecamente ela estd solicitando que ele
reconheca no outro a sua dimensdo social, pois o outro ¢ “uma pessoa” - por isso eu o
respeito, e consequentemente passo a ter por ele obrigacdes (CARDOSO DE OLIVEIRA,
2005, p. 15).

A segunda situacdo se refere ao grupo de professoras que além de se
autoreconhecerem negras, apresentam uma postura politica coerente com seu pertencimento
racial, postura essa resultante do seu proprio processo de construcao identitdrio.

A Professora n° 5 lembra de ter participado de uma formagdo, ainda quando era aluna
do Curso de Magistério Ensino Médio, quando a equipe da 8 CRE ministrou oficinas de
como trabalhar com a questdo racial em sala de aula. Foi seu primeiro contato, quando ela

comega a relacionar o saber dado na escola com o conhecimento adquirido na vida, no MN:

Bem, foi bem legal, aquilo ali. E dai, claro, eu tinha uma formacgdo, porque até
entdo, a gente sempre participou de um clube 14 na cidade, que é o P. E a gente fazia
parte tanto do grupo afro, quanto do grupo de danga gatcha, e tinha uma questio do
Movimento todo que os pais iam e a gente ia muito naquelas reunides, naqueles
encontros. Entdo acho que aquilo ali, era uma bagagem que eu tinha, mas que tava
ali adormecida. E talvez ali, com aquele trabalho mostrando que tu podias trabalhar
estas questdes também em sala de aula, talvez eu tivesse comecado a me ligar: que
algumas coisas que eu sabia podiam ser aplicadas. Foi bem interessante. A gente fez
oficina de dancga, oficina de pintura. N@o sei se foi uns dois, trés dias, aquilo. Foi
uma coisa que me marcou bastante. Mas depois, entretanto no meu Estdgio, nio
apliquei nada de nada. Estadgio de magistério: nada, de nada, assim. Foi aquela coisa
assim, que tu ganha o contetido, bem formal, trabalha...Professora n® 5

Logo apéds esta formagdo, a professora realizou seu estdgio curricular, diplomou-se
como professora, ingressou no ensino superior, € aquele conhecimento ficou como se fosse
em estado latente. Reconhece que, durante a faculdade, ndo houve estudos especificos sobre
negritude, mas sente-se tocada com relacdo aos problemas sociais, em especial quanto as

desigualdades. Ingressa no mercado de trabalho, através de nomeacgdo, sendo destinada a
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exercer suas fungcdes em uma cidade da Quarta Coldnia de imigragdo italiana, que apesar de
ter uma populacdo de maioria italiana, possui também uma vila pobre, constituida por familias
negras. O curriculo escolar concentrava a tematica italiana, a qual a professora desenvolveu

sem maiores dificuldades, mas no més de setembro, periodo em que normalmente se

N

desenvolve contetdo referente a “Semana Farroupilha”, a professora, sem saber o porqué,
introduz o tema “Os lanceiros negros”. Até hoje, a professora relata que desenvolve esta

temadtica e se pergunta em voz alta, o porqué disso. Ficou pensativa e teve um insight:

Ih, me lembrei agora, outra coisa que deve te influenciado, como eu fazia parte de
um grupo de dancas gatdchas e era prenda de faixa, a gente concorria. Uma vez eu
fui concorrer a Prenda da IX Regido e eu me lembro que dai eu fui estudar sobre os
“lanceiros negros” e ai, eu fui ver que mais tarde, a gente pode trabalhar, aquelas
coisas que ficam ali. escondidinhas. Eu ndo sei te dizer da onde que essas coisas, da
onde que surgiram isso. Essa questdo de me envolver, porque hoje, em dia, eu
sempre trabalho muito isso! Se € questdo de histéria, se é geografia.

(...) E pros alunos, costumo assim falar muito da questdo de que a gente tem que
muda, a gente tem que luta, a gente tem que estuda. E ndo s6 por ser negro, ndo é,
mas por ser pobre, ou porque tu td numa situa¢iio de exclusdo. E também falo muito
sempre, ¢ uma coisa, assim, que 14 em S eu aprendi: das questdes legais. Que daf tu
ndo direcionas o teu discurso pro aluno negro, tu direciona pra todos e sempre deixa
muito claro as questdes legais: que racismo hoje em dia € cri..., sempre assim, eu
aproveito: um aluno falou uma coisinha assim que ndo era, aproveito aquilo que ele
disse pra gente faz€ toda uma discussio, mas muitas vezes, errado ou nio, ndo sei ...,
as vezes eu pego meio que pesado, mas, as vezes, eu acho que precisa. Assim, tu da
uma chacoalhada, naqueles que ndo se ddo em conta; principalmente com esses
alunos maiores, assim, 5* a 8* Série. Eu também atuo com Ensino Religioso, aqui,
agora. E em S eu tinha uma vice-direcdo, entdo, eu também tinha que de vez em
quando, 14, a gente tinha até Ensino Médio, e as vezes a gente tem que fazer um
discurso mais forte, assim. E pegar pelas questdes legais, porque as vezes, as pessoas
ndo aprendem pelo amor, vao pela dor.

(Falar sobre racismo) é sempre falo muito nisso. Mas dai eu costumo falar assim no
geral. Falo na sala pra todo mundo, que todo mundo ouca e fique sabendo, ndo é,
tanto pr’aquele que precisa procurar, quanto pr’aqueles que tem que se darem conta
que tem coisas, assim, que tu vai ter que... Nao é assim, sei 1d. O que eu vou te
dizer? Racismo... € uma questdo que a pessoa ouviu, as vezes, a familia, falando a
vida inteira que aquele outro ser humano é menor, € menos € a pessoa, as vezes, nao
teve tempo pra parar ou pra pensar ou pra conviver... ou pra, no sei. Entdo...Hoje,
em dia, acho que todo mundo tem que se dar conta de que pelo menos, assim se tu
ndo vai te uma mudanca interior, tem que pelo menos saber o que € legal e o que
ndo é, e o risco que tu corre de falar certas coisas ou de ter certa agdes. Isso eu acho
muito importante, de que todo mundo saiba de seus direitos, seja 14 qual for, todo
mundo tem que saber e, infelizmente brigar por eles. Professora n°® 5.

Ao procurar as causas de suas posturas, ela atribui que sua mudanca foi forjada

durante o periodo universitario:

Tinha professores que trabalhavam Paulo Freire. Entdo tinha professores que eram
muito dessa linha. Outros trabalhavam muito com a educagdo libertéria, sdo coisas
que vao abrindo, ndo €. Sdo outras leituras, Marx,... sdo outras coisas assim, que tu
vai te dando conta de algumas coisas, acho que foi isso. A possibilidade de tu ler
outras coisas, que tu vai te dando por conta da onde que tu estd inserida. Eu mudei,
realmente, eu posso dizer, eu cresci, foi aqui, foi quando eu cheguei na faculdade,
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deixando de ter aquela consciéncia tdo inocente, tu abre os olhos e te dd por conta de
algumas coisas, eu acho que sim. Tu te d4 por conta que tu pode sim, tu podes fazer
a diferenga. Acho que o professor pode fazer a diferenca, a gente faz a diferenca,
acho que a gente pode fazer. Porque se eu tenho referéncias; se os professores foram
as maiores referéncias da minha vida, porque eu nfio posso também ser para outros?
Professora n° 5.

Através desse relato, percebo o quanto a professora busca mudancas e transformacao
social, ao realizar seu trabalho, além de ficar subliminarmente subentendido sua “paixao de
ensinar”’. Foi um relato que me emocionou.

Nos anos 1990, um debate muito comum entre os membros do MN dizia respeito a
constru¢do da identidade. Na época, costumdvamos julgar, por exemplo, um companheiro que
alisasse os cabelos ou que namorasse alguém que nao fosse negro, de “ndo ter sua negritude
bem resolvida” por ndo ter a coragem de se assumir como ele era. Mais tarde, comecamos a
pensar sobre o perigo do “embranquecimento” do individuo negro, como se iSso ocorresse por
osmose. Ao ouvir as professoras pesquisadas dizerem que ‘“aqui ndo temos problemas de
racismo”, ou que acima de tudo trabalha com a nocdo de “respeito” ou que “quando surge
alguma situacdo, a gente trabalha”, vou percebendo a resisténcia dessas professoras
cumprirem a Lei. Entendo que ao se autodeclarar negra, a pessoa ja estd evidenciando sua
consciéncia, seu pertencimento racial. Faltava-me entender porque professoras
afrodescendentes, conscientes de seu pertencimento racial, negavam a existéncia do racismo.
Inferi que o diferencial estava na “militdncia”, uma vez que a professora que reconhecia a
existéncia de racismo, e tinha uma pritica pedagdgica diferenciada, para combater esse
racismo, era aquela que teve uma militincia no MN, constatado por seus depoimentos.
Encontrei em Ferreira (2000, p.63-84) e Silva (2011, p.1-16) uma argumentacdo tedrica
contemplando esse viés. Segundo ele, para a saide psicoldgica, convém que cada individuo
tenha um censo positivo de si, como membro de um grupo ao qual pertence, sem nenhuma
concepcdo de superioridade ou de inferioridade. Nas pesquisas envolvendo a populacdo afro-
americana, em especial quanto aos aspectos etno—raciaisSg, Ferreira (2000, 67-84) relata a
proposta de um modelo de desenvolvimento da identidade negra, que passa por quatro
estégios”: submissdo, impacto, militancia e articulagdo.

O 1° estagio, denominado de submissdo: é a fase em que o individuo absorve e se

submete as crengas e aos valores da cultura branca, admiradas por ele, por serem as melhores,

% O termo “etno-racial” se refere tanto a especificidades bioldgicas, quanto culturais, religiosas, dentre outras
(FERREIRA,2000, p. 68).

% Estagios aqui entendidos como “momentos da vida em que o individuo expressa atitudes e concepgdes sobre si
mesmo, sobre outras pessoas € sobre seu mundo, dentro co continuum de desenvolvimento da identidade”
(Ferreira, 2000, p. 69).
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as mais corretas ou superiores. O individuo introjeta os esteredtipos de sua inferioridade
racial, desvalorizando e negando sua identificacdo com o mundo negro, submetendo-se a um
idedrio branco, de tal forma que passa a rejeitar tudo que lembre o negro. Nesse estagio, pode
acontecer que se submeta a tratamentos estéticos, aproximando-se o mais possivel dos
padrdes de beleza brancos, ao mesmo tempo em que se isola do seu grupo de referéncia. Para
ele, “as categorias “raca” e “etnia” sdo um problema de estigma desenvolvido pela
discriminacao racial” (FERREIRA, 2000, p. 71), sendo seu desejo destruir esse estigma. O
estigma € entendido como uma “marca”, um “defeito” que a pessoa carrega, podendo ser ou
nao visivel. No caso do individuo portador de Sindrome de down, de um idoso ou de uma
pessoa negra, por exemplo, o portador carrega um estigma congénito, a marca € visivel, ndo é
possivel escondé-la. Esses signos transmitem a informacgao social sobre a propria pessoa, por
meio de sua corporalidade. Goffman (1978, p.53) diz que ha signos que apenas confirmam a
informacao social que outros simbolos ja davam a respeito do individuo; como exemplo o
autor cita o uso da alianca na mado esquerda ou de distintivo na lapela, indicando a
participacdo em algum clube de social. Hd também simbolos que indicam uma “pretensao
especial a prestigio, a honra ou posicdo de classe”, a estes, Goffman (1978, p. 53) chama de
“simbolo de prestigio ou status”. Entre individuos negros, os sinais fenotipicos funcionam
como ‘“‘signos de estigma”, como a cor da pele, o cabelo crespo, o formato do nariz. Para fazer
frente a esta situacdo, muitos individuos lancam mao de “desidentificadores”, como uma
forma de anular aquele “signo de estigma”. Entre os negros, alguns “desidentificadores”
empregados sdo o alisamento do cabelo, cirurgias plasticas de nariz, o emprego correto da
lingua materna, e o tratamento medicamentoso para alteracdo da cor da pele.

As questdes raciais, para quem se encontra no estdgio de submissdo, estdo
desvinculadas da sua vida pessoal, sendo as conquistas individuais consideradas resultado do
esforco pessoal. Também os problemas etno-raciais sdo explicados pelo prisma da
“culpabilidade da vitima”, que se encontra em precdrias condi¢des sociais € econdmicas por
culpa de sua falta de inteligéncia e capacidade pessoal.

O 2° estéagio, designado de impacto, € o momento em que o individuo ndo pode mais
negar que sofre rejeicao pelo mundo branco; mesmo tendo se aproximado dele, descobre que
pertence a um outro grupo étnico-racial. E um momento de impacto, de tomada de
consciéncia da discriminacdo e de busca de uma “nova identidade” racial. Nesse instante,
abandona a identidade que exercia no estagio anterior e passa a reconhecer a importancia das
qualidades etno-raciais — é a fase que chamo de “se assumir’- o individuo passa a se ver,

sentir-se e assumir-se como negro. O fato desencadeador para essa atitude pode ter sido uma
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noticia de jornal, uma situacdo de violéncia sofrida, o testemunho de uma agressao sofrida por
alguém, etc. “Sdo situacdes absolutamente idiossincraticas que geralmente determinam uma
sensacao de despedacamento da identidade. Conheci uma professora miscigenada, que
somente passou a integrar grupos do MN, a partir do momento em que seu filho, estudante de
medicina, passou por uma situacdo de limite. O rapaz encontrava-se com o professor e
colegas atendendo pacientes do SUS, e ao se aproximar de um senhor branco, com aparéncia
de bastante doente, este lhe disse que ndo permitiria que “maos negras lhe tocassem, preferiria
morrer”. Esse fato foi o estopim para que ela optasse por trabalhar com a questdo racial. Ao
ocorrer 0 “acordamento”, a pessoa até passa a agir como se existisse uma “identidade negra”.
Nessa fase, ocorre a superacdo do estagio de “submissdo”, comecando a aparecer uma fase
“Intermedidria”, é quando “nasce” o afrodescendente ou a pessoa “afrocentrada”.

O 3° estagio, militancia, € o momento “posterior ao conflito gerado pela percepcao de
seu pertencimento étnico-racial e a consequente rejeicdo vivenciada em fun¢do dessa
descoberta”, explica Silva (2011, p.3). E uma fase que se caracteriza pelo processo de
mudanca na subjetividade do negro; de conversdo, com as antigas visdes e crencas dando
lugar a uma nova estrutura pessoal, baseada agora, em valores etno-raciais de matrizes
africanas; com autoestima e identidade positivadas (FERREIRA, 2000, p. 79). O individuo
passa a fazer parte de organizacdes de combate ao racismo; pode inclusive optar pela
religiosidade africana. E uma fase de mergulho na negritude e desenraizamento dos valores
brancos.

O 4° e ultimo estagio, chamado por Ferreira (2000, p. 83) de articulagcdo, € o momento
em que a pessoa passa a explorar suas raizes africanas, elegendo como seu grupo de
referéncia, a populagdo negra. O individuo passa a desenvolver uma atitude afrocentrada nio
estereotipada, com atitudes referentes a negritude, mais expansivas, menos defensivas,
escreve Ferreira (2000, p. 83). Ao mesmo tempo em que firma parcerias com seus pares
negros, estabelece relacionamentos com individuos de outras etnias, inclusive firmando
parcerias para o desenvolvimento de projetos futuros.

Conforme o modelo apresentado por Ferreira (2000), as professoras entrevistadas
encontram-se no estagio de submissao ou de impacto, sendo que a Professora n° 5 atingiu o
estdgio de articulacdo. Retornando aos objetivos que me levaram a esta pesquisa, no quinto
objetivo especifico, minha proposta era verificar a metodologia de trabalho adotada pelos
agentes sociais da pesquisa, em seu fazer pedagdgico, com relacdo a temdtica étnico-racial.
Estava querendo averiguar como a professora desenvolvia isso em sala de aula, se havia uma

rotina prévia, ou ndo.
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As professoras classificadas por mim no primeiro grupo, trabalhando com alunos dos

anos iniciais, disseram que usam como recurso a literatura infantil.

Inclusive um ano, nds trabalhamos com um livrinho “dela”, da Layla, né Lembra
que a Beth, tava aqui e aquele livro passava de mdo em mao, de turma em turma.
Ah, é. A Turma da Layla. Professora n° 3.

E, na minha sala de aula a gente trabalhou a histéria do Zeca, um Heroi Negro. Foi
trabalhado, até porque a vida daquele menino é bastante semelhante, né, a vida de
varios aqui, aquela histéria de luta. Entdo foi bastante interessante, muitos se
identificaram ali com aquela situacdo, né. Pra eles foi bem préximo aquela realidade
do Zeca com a vida deles. Foi bem interessante. Professora n° 3.

Esta forma de proposta, realizada em conjunto, além de envolver todos os alunos e
professoras, facilita a avalia¢do, pois cada professora pode verificar com os alunos, o que foi
realizado, o que poderia ser melhorado, em comparacio com as demais turmas. As
professoras dos anos iniciais dispdem na literatura infantil de uma ferramenta eficiente, de
que poderdo lancar mao, além de levar os alunos ao mundo da imaginacdo, eles poderdo se
imaginar como sendo um ou outro personagem, mudarem o final da historia, alterarem a parte
que menos gostaram ou criarem uma nova historia.

A Professora de n° 5 forneceu um relato interessante sobre como atua junto aos seus
alunos. A cada ano, as turmas variam, entdo a professora ndo pode se ater a mesma
metodologia, mas costuma em primeiro lugar elencar os contetidos, nao sé da temética racial,

mas de temas buscando a inclusio.

Entdo, sempre procuro no portugués, escolher textos especificos ou livros que eu
vou poder abordar, mas ndo s6 a questao racial, todo o tipo de inclusdo. Assim, tento
olha pra todos, mas dai depende de um ano pra outro; tem um ano, depende dos
alunos que tu tens, ou tu foca mais para um lado, ou mais pra outro. E dai, as vezes,
tu nota que o trabalho é mais dificil, tu tem que ir mais devagarinho, com as
criangas. A gente ji nota de cara assim se a crianga tem uma consciéncia maior ou
ndo. Professora n° 5.

A seguir, ela relata que todo ano, seja atuando na Educacdo Infantil ou da 1* a 4*
Série, realiza o trabalho de “historias de vida” dos alunos, relacionando, conforme o nivel de
entendimento do aluno com a trajetoria historica, além de apresentar um trabalho globalizado,

lancando mao do desenho e pintura. Assim relata a professora:

Entdo quando é os pequenininhos, é eles se conhecerem, faco todo aquele trabalho,
— e isso eu acho que foi do curso de Magistério, eu acho. E eles fazerem aquela
representacdo deles, de como eles se veem, a gente escolhe algum livro para
trabalhar, principalmente com os pequenos, na hora de pintar, ndo é. Vamos ver, que
cor € a tua pele. A tua pele, qual 14pis desses que fica mais ... af tu sempre trabalha
alguma histéria que tenha criangas, negras, brancas, gordinhas, magrinhas, com
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cabelo...pra eles tentarem criar aquela autoimagem deles, mais positiva. E a gente se
depara com um monte de coisa: com criancas que tu vé que é mais dificil, af tu vé
que vai ter um trabalho mais demorado. Outra turma, ndo, tu ja v€ que as criancas
estdo resolvidas, que eles se aceitam. A gente faz aquele trabalho: eles se desenham,
eles desenham o colega, isso eu fago até com os grandes, ndo ¢; um desenha o
outro, porque dai as vezes: como tu te vé e como o outro te v€. A gente compara,
porque que o outro v€ assim; eu trabalhei, assim, bem, muito interessante, que é
quando a gente estd montando a histéria de vida, tu monta a familia: um dia eles
desenham a familia deles, do jeito que for, do tipo de compreensdo que tem. Outro,
a gente procura em revistas algumas pessoas que sejam parecidas, eles fazem aquela
colagem da familia, trabalha com a arvore genealdgica deles. Dai, ih, a gente
descobre um monte de coisas! Tem criancas assim, que descobrem coisas que nio
sabiam sobre a sua... Entdo sempre trabalho com a histéria de vida deles. Os maiores
ja podem ...escrevem. Professora n°® 5.

Sobre o trabalho especifico que realiza junto a 4* Série, uma vez que ha quatro anos
ministra aulas para esta série, a professora relata que todo ano inicia com a temadtica histérias
de vida, correlacionando com os conteidos de histéria previstos no curriculo escolar. A

seguir, registro a metodologia adotada pela professora.

A gente faz a linha de tempo tanto deles, quanto da histéria. E como na 4* Série da
pra trabalhar a questdo da histéria, dai eu foco bastante a questdo de contar
realmente a histdria, tanto a do indio, mas dai tem que procurar outros livros, outras
fontes, porque tu sabe, o livro didatico ndo vai de dar embasamento pra isso. Mas os
meus alunos, eu costumo trabalhar muito com eles. A questdo bem atual, de como é
que td o indio, que era o dono de tudo, hoje; aonde € que ele td? T4 ali no Cal¢addo
vendendo, ... essas coisas assim, para eles terem essa nocao. E a questdo do negro,
eu falo muito claramente, porque que ainda, a maioria das pessoas de origem ainda
estdo morando aqui. Eu trabalho muito com eles aqui, onde eles moram, pra eles
tentar fazer aquela ligacdo. A gente trabalhou um texto bem interessante, que é
“Todo o favelado é bandido”- que é de um aluno se queixando, dessa questdo, dessa
ligagdo que fazem com um que ndo presta — é da favela. Dai, aqui, eles demoraram
um tempdo pra se dar por conta que se eles ndo tem rede de esgoto, eles ndo tem
calcamento, se ndo tem (...) se as ligacdes sdo todas clandestinas, onde eles estao ali?
Todo saem bandido?(dudio incompreensivel) Eles dizem, nao professora, ndo €, mas
tem bastante! Contam cada histdria, que eu vou te contd. Professora n® 5.

Em seu relato, destituido de qualquer pretensdo, a professora traca um panorama da
metodologia adotada: seleciona textos apropriados ao nivel de compreensao da classe; utiliza
o lapis de cor no trabalho de autoidentificagcdo do aluno; parte sempre das histérias de vida
dos préprios alunos, relacionando com o conteido da disciplina de Histéria; realiza
permanente andlise de conjuntura, sobre a situacio social do negro brasileiro, instigando os
alunos a construirem seus projetos de vida.

Um outro angulo sobre a temética de implementacdo da Lei que obriga o ensino da
histdria e cultura afro-brasileira que me chamou atenc¢do, foi que, na escola da regido oeste, as

professoras aguardam a reformulagdo do PPP para cumprirem o que determina a legislacao:
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Nio, a gente ja comegou a trabalhar. Do 1° ao 9° ano. E vai intensificar mais ainda
quando a gente reformular o Plano, agora, o Plano Politico. Pra dar mais énfase e
comegar a trabalhar todas as disciplinas. Professora n° 1.

Porque ainda td meio em andamento. Professora n° 2.

Segundo as professoras, esse plano ja previa a inclusdo desses conteidos, “ s6 que a
gente ndo tava dando bastante énfase. Agora, a gente vai reformular e vai trabalhar melhor
essa parte. Pretendemos, informou a Professora n° 1, que € também Supervisora Escolar dos
anos iniciais. O plano ainda nao foi totalmente reformulado, estando previsto sua conclusao
para o més de maio de 2012. Sobre a realizagdo da Semana da Consciéncia Negra, por lapso,

ela ndo se efetivou:

Esse ano, eu ndo lembro da gente fazer. Eu acho que passou tdo rdpido. Esse ndo
foi, mas nos outros anos a gente trabalhava uma série de atividades, aqui
internamente, na escola. Esse ano, ndo sei, por que passou. Até eu que sempre dou
énfase, passou. SO recebi uns e-mails, af eu me lembrei. Professora n° 1.

E. N#o, esse ano. Mas nos anos anteriores...(Informante n° 2).

Especificamente, ndo! (Informante n°® 4).

No ano de 2011, como j4 me anteriormente, houve uma atividade coletiva, envolvendo
os alunos do 6° ao 9° ano: hora civica, com apresentacdo de textos produzidos pelos alunos,
musicas e dangas. Os professores dos anos iniciais realizaram atividades em sala de aula. Ja a
escola da regido realizou atividades de producdo de textos, atividades culturais e de
socializacdo dos alunos60, com desfile de penteados afros, de indumentérias, concurso de a
negra mais bonita, danga, musica, hip hop, etc. Contudo, em virtude da carga horéaria da
professoras informante, no ultimo ano (2011), as atividades foram reduzidas, sem o
envolvimento dos professores, como havia acontecido nos anos de 2009 e 2010.

Fazendo uma analogia com o processo de maturagdo neurolégica de um bebé ao
aprender a andar, a execu¢do da legislacao concernente a “reeducacdo das relacdes étnico-
raciais” no Brasil, corresponde aos primeiros passos, titubeantes ainda, com séria resisténcia
dos professores e omissdo das autoridades federais, estaduais € municipais em cumprirem as

disposic¢des legais.

% Ver anexo V, p. 163-67.



5 CONCLUSAO

A trajetéria de mulheres negras professoras, aliada a aquisicao do capital cultural, por
meio da formacgdo universitdria, carrega o simbolismo da superacdo, da vitéria, desde o
momento em que elas decidiram seguir a carreira do magistério. A capacidade de resisténcia
das familias, que, mesmo desprovidas de capital econdmico ou cultural, investiram na
formacdo das filhas e a influéncia positiva de professoras e pessoas ligadas ao meio foram
decisivas para que estas jovens concretizassem seus projetos de vida, ndo havendo, para
tanto, barreiras de idade, de moradia ou de racismo.

O fato de quatro das entrevistadas afirmarem a inexisténcia de racismo na escola foi
ilustrativo, pois, a0 mesmo tempo, foram acionadas memdrias da infancia, em que a mae
recomendava sobre a necessidade de higiene pessoal e apresentacdo, sem parecerem
relaxadas, numa alusdao as futuras exigéncias do mundo adulto de portarem uma “boa
aparéncia” ou ao esteredtipo imputado aos negros de serem malcheirosos.

A consciéncia racial, detectada na autodeclaracdo das entrevistadas, coloca-as na
categoria “negra”, pois nenhuma das entrevistadas se disse parda, ou qualquer outro forma de
classificacdo, para se identificarem racialmente, no entanto ndo me foi possivel observar
como se deu o processo de construcao das identidades individuais, exceto da Professora n°® 5,
que forneceu maiores informacoes.

Para identificar os fatores determinantes na constru¢do da consciéncia racial, assumo
o modelo de construcdo de identidade proposto por Ferreira (2000, 67-84) e entendo que as
professoras encontram-se nos dois primeiros estdgios: de submissdo aos valores da cultura
branca, dai sua resisténcia para desenvolverem um curriculo sobre a histéria do negro, sobre
seus feitos herdicos, e assim por diante, porque para elas, ainda que em nivel inconsciente, o
correto, o melhor, pertence a etnia branca. O esteredtipo racial de inferioridade do negro foi
tao forte que ainda prevalece o idedrio branco. Contudo esta rejei¢ao a tudo que diga respeito
ao negro estd sendo superada, o que se percebe quando a Professora n° 4 relatou ter
conversado com a professora de Histéria e emprestado algum material, para que ela pensasse
o que fazer na “Semana da Consciéncia Negra”, tendo sido realizado um evento significativo.
Esta atitude enquadra-se no segundo estagio, de impacto. Entendo que este momento € de

deslocamento do
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estdgio inicial (de submissdo) para o de impacto, quando a pessoa passa a reconhecer a
existéncia de situacdes de discriminagdo, até hd bem pouco tempo, naturalizadas.
Atualmente, avalio que eventos como esses devem ser apoiados, o que havia deixado de fazer
nos dltimos anos, pois vinha me negando a participar destas atividades, por considera-las
pontuais, ocorrendo por ocasido da “Semana da Consciéncia Negra”. Hoje, estou revendo
minha postura e, penso que, partindo delas, pode-se desencadear futuras atividades, por ser
um momento em que os professores reconhecem a existéncia de racismo ou do tratamento
diferenciado, em virtude da cor da pele, estando sensibilizadas e abertas a novas iniciativas.
As atividades, com a participagdo de um maior nimero de alunos, servem como vitrine, para
que esses alunos negros apresentem seus talentos, muitas vezes surpreendendo a todos, ao
mesmo tempo em que revelam suas potencialidades. E a oportunidade de tocarem o atabaque
ou cavaquinho, dancarem, jogarem capoeira, comporem suas musicas, mostrarem um pouco
de sua religiosidade, e assim por diante. A partir dessas agdes, as professoras evoluirdo para
os estdgios subsequentes, efetivando propostas compativeis ao estdgio em que se encontram,
como se percebe na fala da Professora n° 5 (articulacdo), quando diz aos alunos que todos
“precisam mudar, precisam estudar, ndo sé por serem negros, mas por serem pobres, ou
porque vivem em uma situacdo de exclusdo”. Para superar a exclusdo, o povo negro precisa
acessar a educagdo. Os negros encontram-se em situacdo de exclusdo por falta de mobilidade
social e s6 alcangardo esta mobilidade se adquirirem capital cultural e econdmico, para tanto,
precisam ter garantido acesso, permanéncia e sucesso na educacdo. A baixa escolaridade do
povo negro, aliada ao “analfabetismo funcional”, isto €, limita¢des na leitura, interpretacdo e
resolucdo de problemas, requerem que seja empreendida pelo Governo uma grande
campanha nacional de volta as aulas, uma campanha tipo de “educacdo permanente”, para
que possam oxigenar suas ideias, atualizar-se, retornando aos estudos, com possibilidades,
inclusive, de ingresso em algum curso superior, haja vista, as facilidades de acesso aos
diversos cursos superiores € de EAD criados nos ultimos anos.

Ficou evidenciado a omissdao dos Sistemas de Ensino (estadual ou municipal) no
cumprimento da obrigatoriedade do ensino da histdria e cultura africana e indigena, ficando
mais a cargo do compromisso militante do professor, que devera providenciar atividades para
marcar a data alusiva a consciéncia negra, sem que o curriculo escolar contemple em seu
programa as Diretrizes Curriculares emanadas do Conselho Federal de Educagdo. Uma outra
evidéncia diz respeito a rotatividade dos gestores, estaduais ou municipais, que, em virtude
do processo eleitoral, alternam-se no poder, ndo havendo continuidade na acdo, parecendo

haver um constante recomegar. A competéncia em cobrar o cumprimento da legislacdo é do
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Estado brasileiro; esse conteido deve fazer parte do curriculo escolar e o professor deve
desenvolvé-lo no decorrer do ano letivo, e ndo quando surgir alguma situacao de racismo. Por
outro lado, por razdes histdricas, os professores apresentam dificuldades para executarem a
lei; cabe aos Sistemas de Ensino acompanhar sua execucdo, oferecendo aos professores os
requisitos necessdrios para suprirem suas dificuldades, levando a bom termo a pratica
educacional, recorrendo, inclusive, ao apoio do MN.

Com relacdo as expectativas das professoras concernentes a profissao, confessaram as
depoentes que os tempos mudaram e que o professor perdeu aquele status de importancia que
detinha antigamente, pois a relacdo professor-aluno mudou. A existéncia de capital cultural
foi evidenciada através dos cursos realizados pelas professoras depoentes, a obtencdo do
diploma, além de outras formas de capital cultural, como acesso a livros, filmes, participacdo
em grupos de danca oferecidos na escola e, até mesmo, a participacdo em um CTG,
salientando que suas familias ndo dispunham de capital cultural. Ao tentar relacionar como a
consciéncia negra se refletia na pratica docente, os resultados obtidos indicaram o estdgio em
que cada professora se encontrava na constru¢do de sua identidade, conforme comentei no
inicio destas consideracdes e no item 4.2. “Uma arena de disputas”. Quanto a metodologia
adotada na sua prética pedagdgica, com relacdo a temdtica racial, além do recurso da
literatura infantil, a Professora n° 5 relatou de forma minuciosa no item anterior que inicia
sempre com o tema gerador “Historias de vida”, para depois os alunos construirem seus
préprios projetos de vida, costuma listar os conteidos, selecionando livros e textos,
trabalhando integrado com artes, salientando o emprego do l4pis de cor no trabalho de
autoidentifica¢cdo do aluno.

Ao concluir esta pesquisa que objetivou identificar os fatores predominantes na
relacdo entre capital cultural e consciéncia racial, na escolha da profissdo de professoras
negras, reconheco suas limitagdes, confesso que, em nenhum momento, pretendemos esgotar
o tema e esperando que novas pesquisas venham dar continuidade a este trabalho. Aproveito o
ensejo para expressar uma opinido pessoal sobre o papel do MN no atual contexto por que
passamos. As conquistas asseguradas ao povo negro nasceram das reivindicacoes
determinantes do MN, como demonstrei em um capitulo especifico desta pesquisa, porém
avalio que o MN ndo pode tomar para si a responsabilidade de acompanhar a implementagdo
da Lei sobre a reeducacdo das relacOes étnico-raciais, em virtude da prépria extensdo
territorial do pais, com varios estados, milhares de municipios e escolas e da limitagdao de
pessoal. Ao que tudo indica, a proposta de apresentacio de relatérios, contidas nas Diretrizes

Curriculares, é o mais vidvel. Por outro lado, reconheco os esfor¢cos dos companheiros que
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hoje, compdem os quadros institucionais, competindo a eles proporem ac¢des que abranjam
todo o territério nacional, sem desconsiderarem as peculiaridades regionais e locais.
Organismos internacionais, como a ONU, vem propondo eventos para marcar o combate ao
racismo, como as conferéncias mundiais, as décadas das Nac¢des Unidas e o Ano Internacional
dos Afrodescendentes, por outro lado, internamente, o Governo Federal, através da SEPPIR e
do MEC, vem promovendo campanhas como “Onde vocé esconde o seu racismo?”’, ou
“Igualdade Racial é pra Valer”, com a distribui¢do do “Selo da Educagdo para a Igualdade
Racial”. Infelizmente, estas campanhas acontecem, mas nao atingem a populacdo brasileira
como um todo, nao sdo veiculadas nas redes de televisdo, em horario nobre ou sao muito
breves e extemporaneas, com pouca participacdo de entidades, como foi, por exemplo, a
outorga do “Selo da Educagao” a 16 (dezesseis) instituicdes que se destacaram pelo trabalho
no combate ao racismo, em todo o pais - um nimero irrisorio.

Em vista dessas consideragdes, penso que, assim como as elites dominantes forjaram,
difundiram e consolidaram a ideologia de inferioridade do negro e, depois, da democracia
racial, estd na hora da sociedade brasileira, aliada aos intelectuais organicos e demais
liderangas do MN, além das pessoas simpatizantes da causa, construirem e divulgarem a
ideologia da capacidade e de superacdo do elemento negro. Em virtude da vasta extensdo
territorial da nacdo brasileira, penso que devem ser privilegiadas, em todo o pais, acdes
locais ou regionais sincronizadas. No caso do municipio de Santa Maria, considerando os
equipamentos educacionais existentes: cursos superiores, escolas particulares, municipais e
estaduais, o trabalho realizado pelo Museu Treze de Maio, os grupos culturais de capoeira,
dancga de rua, de hip hop, dancga afro, como a Companhia Euwd Dandaras, as Casas de Culto
Africano, as Escolas de Samba, os diversos sindicatos, a Unido das Associagdes
Comunitdrias, etc., que sejam criados fatos locais privilegiando a cultura afro-brasileira,
como a musica, o canto, a danga, a literatura, as artes pldsticas, no formato de concursos de
redacdes, de contos, de escultura, festival de musicas; exposi¢des, etc., com a participacdo de
professores e alunos da rede de ensino local, eventos sistemdticos, com a parceria de meios
de comunicacdo social, que deem visibilidade a cultura negra. Ao mesmo tempo, em ambito
nacional, que os grandes expoentes, em especial, da musica e da teledramaturgia, aproveitem
0s espagos que ocupem para difundir a cultura negra, num trabalho que surtird efeitos em
médio prazo. O que ndo poderemos mais pensar € que somente a educagdo, com a
implementacdo da Lei 10.639/03 ou 11.645/08 resolvam a situacdo de racismo na escola e na

sala de aula.
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ANEXO I

SELO DA EDUCACAO PARA A IGUALDADE RACIAL

RACIAL
ERagy « 20\°

A SEPPIR, juntamente com outros 6rgdos parceiros, como a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacdo, a Organizacdo das
Nagoes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao
e o Conselho Nacional de Secretdrios de Educacdo elaborou o projeto “Selo da Educacdo
para a Igualdade Racial” com objetivo de premiar secretarias e estabelecimentos de ensino
que desenvolvam atividade que se distingam na implantacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, e consonancia com a Lei 10.639/03 e com o Estatuto da Igualdade
Racial. No “Dia Internacional pela Eliminacao da Discriminacdo Racial”, o selo foi entregue,
pela primeira vez, a 16 institui¢des selecionadas, as quais receberam certificados e kits com
livros e materiais diddticos versando sobre a temética.

Conforme descri¢do do leiaute do selo, encontrado na pigina da SEPPIR, o mesmo se
reporta a tradicdo da nacdo Ashanti, sendo composto por “adinkra Ananse Ntontan”, e

representa sabedoria e criatividade.
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ANEXO II

IGUALPADE
RACIAL E PRA

INTERMACIONAL
DO

Cartaz da Campanha “Igualdade Racial é pra Valer”

Em virtude de 2011 ter sido decretado pela ONU como “Ano Internacional dos Povos
Afrodescendentes”, em 21 de marco de 2011, a SEPPIR lancou a Campanha ‘“Igualdade

Racial € pra Valer”.



ANEXO III

MODELO DE FORMULARIO DE ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
MESTRADO EM CIENCIAS SOCIAIS

ORIENTADORA: Dr2 MARIA CATARINA CHITOLINA ZANINI

MESTRANDA: MARIA RITA PY DUTRA
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PROJETO DE PESQUISA: Rompendo Barreiras: a relacéo entre o capital cultural e a

consciéncia racial de professoras negras

FORMULARIO DE ENTREVISTA

NOME:

NO

DO ENTREVISTADO:
NATURALIDADE:

IDADE:

ESTADO CIVIL
ESCOLA EM QUE TRABALHA
ENDERECO

e-mail:

TELEFONE:

1 DADOS DE IDENTIFICACAO DA DEPOENTE:
1. PERTENCIMENTO RACIAL:

( ) branco

() preta
( ) parda

( ) amarela
( ) indigena

2. ANO OU SERIE EM QUE ATUA:

() 1I°ano
( )2°%ano
( )3%ano
( )4°ano
( )5°ano

() 1* série
() 2% série
() 3* série
() 4* série

3. TEMPO DE EXERCICIO DA PROFISSAO:

( ) de Zero a 5 anos

( )de 5 anos e 1 més a 10 anos

( )de 10 anos e 1 més a 15 anos
( )de 15 anos e 1 més a 20 anos
( ) de 20 anos e 1 més a 25 anos
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( ) de 25 anos e 1 més a 30 anos

() mais de 30 anos

4. FORMA DE INGRESSO NA FUNCAO DOCENTE:
() concurso publico
( ) apresentagdo de curriculo

() convite

() contrato temporario

() Outra. Qual?

AN AN A A A DN

) Bibliotecdria. Periodo
) Merenda Escolar. Periodo:

) Orientacdo Escolar. Periodo:
) Direcdo. Periodo:

. FUNCOES DESEMPENHADAS:
) Regéncia de classe
) Supervisao Pedagdgica. Periodo:

II. FORMACAO ACADEMICA:

1. Realizou seus estudos em Instituicao:

Ens. Ens. Médio Graduagdo Pés-graduacdo
Fundamental

Publica

Privada

2.Teve ou tem bolsa:
Ens. Ens. Médio Graduagado Pés-graduacdo
Fundamental

() Sim

( ) Nao

3. FORMACAO NO ENSINO MEDIO:

Concluido Em andamento
( ) Escola Normal ( ()
() Magistério ( ()
( ) Ensino Médio ( ()
() Outro: Qual?




4. GRADUACAO:
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Graduacao Concluida Em Andamento
Licenciatura em Portugués @) @)
Licenciatura em Matematica ) )
Licenciatura em Geografia () @)
Licenciatura em Histéria () @)
Licenciatura em Educagdo Artistica ) )
Licenciatura em Educacgdo Fisica () ()
Licenciatura em Pedagogia: O O
Séries Iniciais @) O
Educacio Especial @) O
Educacio Infantil @) @)
Outras: Qual? @ O

Caso tenha realizado algum curso de graduacdo, em que ano concluiu?

5. POS-GRADUACAO:

Pés-Graduacao
( )Especializacao
() Mestrado

() Doutorado

( )Pés-Doutorado
() Livre docéncia

Concluida

~N\ SN A
— N N N N

Em Andamento

~N\ SN A
— N N N N

Caso tenha realizado algum curso de pds-graduagdo, em que ano concluiu?

III. ESCOLARIDADE DOS PAIS:
1. Escolaridade do pai:

( ) Nao alfabetizado

( ) Alfabetizado

( ) Estudou até a 4* série

( ) Ensino Fundamental Incompleto

( ) Ensino Fundamental Completo

( ) Ensino Médio Incompleto

( ) Ensino Médio Completo

( ) Ensino Técnico Incompleto Qual?

( ) Ensino Técnico Completo. Qual?
() Graduagdo. Qual curso?

() Pés-graduacdo. Qual curso?

2. Escolaridade da mae:

( ) Néo alfabetizada
( ) Alfabetizada
( ) Estudou até a 4* série



160

() Ensino Fundamental Incompleto
() Ensino Fundamental Completo
() Ensino Médio Incompleto

() Ensino Médio Completo

() Ensino Técnico Incompleto Qual?
() Ensino Técnico Completo. Qual?
() Graduacao. Qual curso?
() P6s-graduacao. Qual curso?

IV. CONSCIENCIA RACIAL:
Voce ja atuou no Movimento Negro?
() Sim

( ) Nao

De que forma foi sua atuagao?

Assinale os grupos que vocé dialoga ou pertence atualmente (€ possivel assinalar mais de uma
alternativa).

() Danga afro () Museu Treze de Maio

() Capoeira () Culto de Matriz Africana

() Teatro () Escola de Samba

() Dancga de Rua () Movimento Negro

( ) Canto () Coletivo de Educadores Negros

Outros. Quais?

V. Vocé tem dominio de alguma lingua estrangeira?
() Sim
( ) Nao

Caso positivo, assinale o nivel de dominio:

Compreende Fala Escreve
Francés () () ()
Inglés () () ()
Espanhol () () ()

Outra. Qual?

VL. EXPECTATIVAS QUANTO A PROFISSAO E A TEMATICA ETNICORRACIAL
1. O que lhe levou a escolher a profissao do magistério?

( ) vocagdo

() por gostar

() por sempre sonhar ser professor (a)

() por influéncia do pai

() por influéncia da mae

() por influéncia de familiares

() para subir na vida
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para garantir um emprego e salario
Outras. Quais?

()
()

2. Voceé tem filhos (as)?

3. Onde seu filho estuda?

4. Caso tenha, voce aprova seu filho (a) ser professor (a)?
Por qué?

5. O que voceé desejaria que seu filho cursasse (ou se formasse)?
6. Qual profissao sonhada para as filhas?

7. E para os filhos?

Fonte de Renda:

6. Vocé tem um companheiro (a) com o qual divide a manuten¢do da familia?
( ) Sim

( ) Nao

7. Qual a profissao do (a) companheiro (a)?

8. A renda dele(a) € a principal na familia?
( ) Sim
( ) Nao

Racismo:

9. Durante sua experiéncia docente, em algum momento vocé foi vitima de racismo?
() Sim

( ) Nao

Descreva:

10. Qual a frequéncia desses episddios?
( ) nunca aconteceram

() raramente

( ) sempre acontecem

11. Durante sua experiéncia docente, em algum momento vocé testemunhou alguma situagdo
de racismo envolvendo alunos, professores ou funcionérios?

() Sim

( ) Nao

Descreva:

12. Qual a frequéncia desses episddios?
( ) nunca aconteceram



162

() raramente
( ) sempre acontecem

13. No caso de ocorréncia de discurso racista, vocé procurou intervir?
() Sim

( )Nao

Caso a resposta seja positiva, de que forma? Por qué?
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ANEXO IV
ENTREVISTA
Eu gostaria assim que vocé se apresentasse: tempo de magistério, a turma em que tu atuas, as

tuas expectativas ao decidir sobre a carreira do magistério

Como foi sua vida escolar. Estou querendo descobrir porque algumas mulheres negras
decidem ser professoras

Como foi a sua formagao, que cursos realizou para atuar como professora?
E como € sua atua¢do no Movimento Negro?

Durante o curso do magistério, em algum momento foi falado em como lidar com questdes de
negritude ou racismo?

Na sua pratica em sala de aula, vocé adota alguma rotina, alguma metodologia especifica,
com o propésito de trabalhar com os alunos as questdes de racismo?

Na época em que estudava, vocé€ vivenciou alguma situagdo de racismo, de discriminagao
entre os alunos ou entre os professores, de se chamarem de apelido, ou de coisa parecida?

Em que momento vocé decidiu ser professora. Quais as motivagdes que lhe levaram a
escolher a profissdo de professora? E como foi esse inicio de carreira?

Que expectativas voc€ tinha no inicio de carreira e hoje, elas mudaram, ou continuam as
mesmas?

Na época de sua formagdo escolar, houve algum fato marcante relacionado com a questao
racial?

Em algum momento, vocés se depararam com alguma situacdo em relacdo aos pais de alunos
questionarem em virtude de tua etnia?

Como vocé atua em relacdo a atos de discriminagdo ou racismo, em sala de aula, ou na
escola?

Voce esta trabalhando com o ensino da histdria e da cultura indigena e negra em sala de aula,
ou na escola? E a Semana da “Consciéncia Negra” € realizada em sua escola?

Como vocé pensa que se poderia trabalhar essas questdes em sala de aula?
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ANEXO V

SEMANA DA CONSCIENCIA NEGRA

Evento realizado na escola da regido leste, no més de novembro de 2010

Figura 1- Desfile de alunos caracterizados com roupas africanas
Foto: 1.C., 2010

Figura 2- Desfile de aluno caracterizado com roupas africanas
Foto: 1.C., 2010
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Figura 3- Desfile de aluno caracterizado com roupas africanas
Foto: 1.C., 2010

Figura 4- Desfile de aluna caracterizada com roupas africanas
Foto: 1.C., 2010
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Figura 5: Alunos prontos para o desfile
Foto: 1.C., 2010.

Figura 6: Grupo de Percussao da escola.
Foto I.C., 2010.
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Figura 7: Apresentagcdo do grupo de percussio '
Foto: 1.C., 2010

Figura 7: Apresentagcdo de Capoeira
Foto: 1.C, 2010.

Figura 8: Trabalhando a Identidade - Vocé sabe onde estou?
Foto: 1.C., 2010
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Figura 9: Brincadeira
Foto I.C., 2010
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ANEXO VI

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS SOCIAIS

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

A pesquisa “Rompendo Barreiras: a relacdo entre capital cultural e consciéncia
racial” de Professoras Negras que atuam nos anos iniciais de ensino, em Santa Maria tem
como objetivo geral identificar fatores que influenciaram na construcao do capital cultural e
consciéncia racial para a escolha da profissio dessas mulheres negras. Os objetivos
especificos foram identificar as expectativas das professoras com relagdo a sua profissao;
identificar as evidéncias de consciéncia racial entre as professoras entrevistadas; relacionar as
evidéncias do capital cultural entre as professoras pesquisadas; relacionar como a consciéncia
negra das professoras se reflete em sua pratica docente e, por fim, verificar a metodologia de
trabalho adotada pelos agentes sociais da pesquisa, em seu fazer pedagégico, com relacdo a
temadtica étnico-racial.

Sua participacdo na pesquisa serd através de preenchimento de um formuldrio de
entrevista, participacdo em grupo focal e relato gravado de sua histéria de vida. A
pesquisadora também realizard observacdo participante, em seu local de trabalho, colhendo
informacdes sobre como se dd o “processo de trabalho” dos professores pesquisados.

Sua participagdo nesta pesquisa ndo oferece nenhum risco para o participante e os
beneficios relacionados com a sua participacdo serdo de oferecer informagdes que poderao ser
utilizadas no aprimoramento da relagdo professor — aluno, contribuindo para a melhoria
desta relacdo com criangas negras.

Ao serem divulgados os dados, asseguramos a confidencialidade dos mesmos, bem
como a manutencdo da privacidade dos professores pesquisados. Cada participante serd
denominado de “professora”, recebendo um ndmero (Professora n° I, Professora n° 2, e
assim por diante).

A presente pesquisa estd vinculada ao Programa de Po6s-Graduacdo em Ciéncias
Sociais da Universidade Federal de Santa Maria, situada no seguinte endereco: Endereco:
Avenida Roraima, n.° 1000 - Campus Universitario — Telefones: Fone: (055) 3220 - 8622
FAX: (055) 3220 - 8622 - Faixa de Camobi, Km 9, Prédio 74 — CCSH no Campus - 2.° andar,
sala 2205, CEP 97105-900, Camobi — Santa Maria, RS.

A pesquisadora assume o compromisso de manter o professor pesquisado informado
sobre o andamento da pesquisa, comunicando-lhe os resultados finais. Caso o professor
pesquisado manifestar a vontade de que algumas informagdes ndo sejam divulgadas, a
pesquisadora atenderd sua vontade.

Ass. da pesquisadora

Santa Maria, de de
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ANEXO VII

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS SOCIAIS

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , portador(a)

do Documento de Identidade n° , residente a rua

concordo em participar voluntariamente da

pesquisa “Rompendo Barreiras: relacdo entre capital cultural e consciéncia racial”,

envolvendo professoras que atuam na rede de ensino do municipio de Santa Maria/RS.

Assinatura da Professora

Santa Maria, de de
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ANEXO VIII

Algumas sugestoes de literatura infanto-juvenil:
Luiz Fernando de Franca separou algumas obras de literatura infanto-juvenil em quatro

linhas tematicas:

1%) Livros que tratam do universo da cultura africana e afro-brasileira:

DIOUF, Sylviane A. As trancas de Bintou. Sdo Paulo:Cosac Naify, 2004.

CHALIB, Lidia e RODRIGUES, Elizabeth. Ogum: o rei de muitas faces e outras histérias dos
orixas. Sao Paulo: Cias das Letra, 2000.

BORGES, Rogério. Silvio Silvério: o grande cacador. Sao Paulo: FTD, s/d.

PRANDI, Reginaldo. Os principes do destino: histérias da mitologia afro-brasileira. Sao
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