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EPIGRAFE

“A Africa tem uma historia”.

(KI-ZERBO, Joseph. (Coord.) Histdria Geral da
Africa |: metodologia e pré-histdria da Africa. S&o
Paulo: Cortez; Brasilia: UNESCO, 2011.



RESUMO

Esta dissertacdo tem o propoésito de analisar o Caderno de Avaliacdo do
Saerjinho. O Saerjinho integra o sistema de avaliacdo externa do Estado do Rio de
Janeiro denominado de SAERJ. O SAERJ é composto de dois programas de avaliag&o:
a avaliacdo externa, aplicada anualmente, sempre no final do ano letivo (SAERJ) e a
avaliacdo diagndstica do desempenho escolar, aplicada no final de cada bimestre
(SAERJINHO). Essa pesquisa ocorre no ambito da disciplina de Historia no segmento
do Ensino Médio, nos Cadernos de 2013 e 2014. Perceber como o Ensino de Historia,
Historia da Africa, das Culturas Afro-Brasileiras sio apresentadas e articuladas no
Caderno do Saerjinho, tendo como base a Lei 10.639/03 que determina a
obrigatoriedade dos contedos citados anteriormente. A base tedrico-metodoldgica
consiste na importancia tedrica e politica de Gramsci (1891-1937) principalmente o seu
conceito de hegemonia, a ideologia racista, racismo, seus aspectos no Brasil e sua
reprodutibilidade, Hall (2013), Munanga (2012), lanni (2004), Guimardes (2012),
Schwartz (1993), Skidmore (2010), Domingues (2004), estabelecendo relagbes com a
Anélise Critica do Discurso de Van Dijk (2013) e Fairclough (2008). Possibilitando
assim, a percepcdo do Ensino de Histéria em suas possibilidades e desafios na
perspectiva das relacfes étnico-raciais no Caderno do Saerjinho, sobretudo como
desafio no que se refere a historia africana na antiguidade, devido a sua auséncia.
Concluimos que, mesmo diante de uma série de deslocamentos e silenciamentos, a Lei
10.639/03 se constitui num divisor de aguas para as potencialidades no ensino de
Historia e na pratica docente do professor da disciplina.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Histdria da Africa; Afro-Brasileiras;
Curriculo; Avaliacéo.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze the Saerjinho Assessment Book. Saerjinho is
part of the external evaluation system of the State of Rio de Janeiro known as SAERJ.
The SAERJ is composed of two evaluation programs: the external evaluation, applied
annually, always at the end of the school year (SAERJ) and the diagnostic evaluation of
school performance, applied at the end of each two-month period (SAERJINHO). This
research takes place within the scope of the History discipline in the segment of High
School, in the Cadernos de 2013 and 2014. Perceive how the Teaching of History,
History of Africa, Afro-Brazilian Cultures are presented and articulated in the Notebook
of the Saerjinho, Law 10.639 / 03 that determines the mandatory content of the above
mentioned. The theoretical-methodological basis consists of the theoretical and political
importance of Gramsci (1891-1937) mainly his concept of hegemony, racist ideology,
racism, its aspects in Brazil and its reproducibility, Hall (2013), Munanga (2012), lanni
(2004), Guimardes (2012), Schwartz (1993), Skidmore (2010), Domingues (2004),
establishing relations with Van Dijk's Critical Discourse Analysis (2013) and
Fairclough (2008). Thus, the perception of History Teaching in its possibilities and
challenges in the perspective of ethnic-racial relations in the Notebook of the Saerjinho,
especially as a challenge with regard to African history in antiquity, due to its absence.
Even in the face of a series of displacements and silencings, Law 10.639 / 03 constitutes
a watershed for the potentialities in the teaching of History and in the teaching practice
of the teacher of the discipline.

Keywords: Teaching History; History of Africa; Afro-Brazilian; Curriculum;
Evaluation.
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Introducéo

Na perspectiva de Paulo Freire somos desafiados a construir uma Pedagogia
do Oprimido. No entanto, a questdo racial nos ajuda a radicalizar ainda mais
essa proposta. Somos levados a construir uma Pedagogia da Diversidade
(GOMES, 2010, p.109).

Pensando na epigrafe acima da ex Ministra das Mulheres, da Igualdade Racial e
dos Direitos Humanos, Nilma Lino Gomes, como potencialidade em nossa pesquisa
nutriu esperangas para possiveis contribuicdes para uma educacdo no ambito da
diversidade. De maneira que consideramos de vital importancia a discussdo da Lei
10.639/03 introduzida na Educacio Basica®. O Plano Nacional de Implementacio das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana traz em sua publicacdo de 2013
em anexo dois importantes paragrafos da Lei:

§ 1° O conteddo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Histdria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 2° Os contetidos referentes a Historia da Africa e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas
areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Historia brasileiras?.

A referida Lei® foi sancionada pelo Presidente Lula e pelo Ministro Cristovam

Buarque em 9 de janeiro de 2003. E preciso lembrar que todo esse processo que

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

2 Plano Nacional de Implementacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das RelagGes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana/ Ministério da educagio,
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo. Brasilia; MEC, SECADI,
2013, p.75.

3 Modificada em marco de 2008, passando a incluir a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura
Indigenas (Lei 11.645/08).
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politicamente foi endossado em 11 de margo de 1999 pelos Deputados Federais Ester
Grossi e por Bem-Hur Ferreira é proveniente da luta dos movimentos negros.
Inicialmente, a implementacdo ndo ocorrera sem conflitos e polémicas. De um lado a
resisténcia dos que interpretavam como uma imposicdo de “novos” contetdos e de
outro uma concessdo. E mediante uma série de a¢des educacionais providenciadas pelo
Ministério da Educacdo e Cultura conjuntamente com movimentos sociais, de
educadores e uma sucessdo de trabalhos publicados e apresentados, a respectiva Lei
vem tomando corpo nas acdes educativas e provocando reflexdes no ambito curricular
(COSTA; LINS; MIRANDA, 2012), (PEREIRA, 2013). Mesmo diante de consideravel
avango em recente pesquisa pelo Instituto Ethos patrocinado pelo Banco Interamericano

de Desenvolvimento (BID), a concluséo fora:

A principal conclusdo do estudo é a escassez de politicas de ampliacdo da
diversidade nas organizacGes. Entre as empresas que procuram promover a
igualdade em seu quadro de funcionarios, 28,3% beneficiam pessoas com
deficiéncia, 17% se voltam para as mulheres, 9,4% para as pessoas com mais
de 45 anos e apenas 8% para negros. Somente 6% das entrevistadas tém
medidas para ampliar a presenca de afrodescendentes em diferentes niveis
hierarquicos.*

A pesquisa foi aplicada no dia 28 de janeiro do ano corrente entre os 200
maiores fornecedores da administracdo municipal de Sdo Paulo e aponta que ha muito
gue avancar na igualdade de raca e género. Chamamos a atencdo para atual pesquisa,
pois, o resultado desta imbrica ndo sé no racismo institucional, mas também na questéo
da insuficiéncia de politicas publicas no sentido de combate as desigualdades raciais.
Portanto, a educacdo se torna um dos caminhos para amenizar tais desigualdades, pois
as instituicGes de ensino oficiais e privadas, o poder publico, os agentes publicos,
docentes e discentes possuem na forma da Lei, a instrumentalidade necessaria para o
combate ao racismo. Assim exposto, nos importa discutir o ensino de Histdria diante da
perspectiva da Lei como potencial por uma educacdo para a diversidade. E preciso
observar como fora enunciado por Pereira e Lima (2014) que “nfo se trata de substituir

o0 curriculo eurocéntrico para o afrocéntrico, mas uma educacdo que gere uma sociedade

4 Disponivel em: http://www3.ethos.org.br/cedoc/29404/#.\VwwHdfkrL1U. Acesso em: 9 de abril de 2016.
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mais justa”.® Os autores enunciaram justamente o que determina as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e cultura Afro-Brasileira e Africana, (2013 p.91). Dito isso, também é
significativo descrever a trajetoria percorrida que justifica a escolha da tematica e do

objeto de pesquisa aqui discutido.

Sou Licenciado em Histéria pelo Centro Universitario Augusto Motta
(UNISUAM) e desde 2012 leciono em diversas instituicdes de ensino basico no ambito
privado, principalmente, em cursos preparatorios para o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), periodo em que j& procurava inserir no ensino de Histdria as
problematizacdes das teméticas referente a Lei 10.639/03. O despertar para a tematica
das relac@es étnico-racias toma corpo e volume mediante o curso de pos-graduacéo lato
sensu em Cultura Afro-Brasileira e Indigena pela Universidade Catolica de Petropolis,
realizado no periodo de Julho de 2013 a Fevereiro de 2015. Sob orientacdo da
Professora Doutora Norma Lima, apresentei a monografia com o seguinte tema: “Os
Ensinos de: Historias da Africa e o da Afro-Brasileira: desafios, possibilidades e
negagoes identitarias nas avaliagoes do Enem apos a Lei 10.639/03”. Ainda, inclinado
sobre as relagdes étnico-raciais ingressei na Universidade Federal do Rio de
Janeiro/Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas/Faculdade de Educacdo, no curso de
poés-graduacdo lato sensu em Saberes e Préaticas na Educacédo Basica com énfase no
Ensino de Histdria, realizado no periodo de 2014/2 a 2015/2. Defendi a monografia de
conclusdo do curso com o seguinte tema: “Construcdo identitaria: possibilidades,
desafios e negacdes das relacdes étnico-raciais no Caderno de avaliacdo do
Saerjinho”, sendo orientado pela Professora Doutora Warley da Costa onde desenvolvo
0 tema que aqui nesta pesquisa procuramos as potencialidades de ampliacdo e

aprofundamento.

Diante desses debates e reflexfes sobre o Ensino de Histéria, o Ensino de
Historia da Africa, da Cultura Afro-Brasileiras, foram surgindo inquietacdes que me
impulsionaram a estabelecer uma pesquisa sobre o0s conteldos exigidos na Lei
19.639/03 e o instrumento de avaliacéo institucional das escolas da rede estadual do Rio

de Janeiro — os cadernos do Saerjinho. Diante das pesquisas realizadas, ou seja, da

5 Palestra realizada no dia 13 de novembro de 2014. ANPUH ideias: ensino de Histdria da Africa e das
Relacdes Raciais nas Américas no auditério do Arquivo Geral da Cidade do Rio de Janeiro.
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revisdo bibliogréafica, percebemos uma lacuna no que tange a tematica racial. O caminho
percorrido estd desenvolvido de maneira mais detalhada logo abaixo, portanto,
constatamos tamanha relevancia para a linha de pesquisa escolhida referente ao
(PPRER) Programa de P6s-Graduagio em RelagBes Etnico-Raciais, isto é, “Pensamento
e Politicas Publicas: dimens@es institucionais das relagcBes étnico-racias.” Portanto, a

presente dissertacdo é fruto desse processo.

O sistema de avaliacdo da educacdo brasileira € um conjunto de diversos
programas. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o Exame Nacional de
Cursos (ENC), conhecido como Provéao e, posteriormente, substituido pelo Exame
Nacional de Desempenho do Ensino Superior (ENADE), o Exame Nacional de
Certificacdo de Jovens e Adultos (ENCEJA), o Sistema Nacional de Avaliacdo do
Ensino Superior (SINAES), a Prova Brasil e o indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB), Avaliacdo de Pds Graduacdo (CAPES). Portanto, esse € o conjunto de
avaliages em larga escala apresentado por Maria Helena Guimardes de Castro®. Porém,
ndo contemplamos nessa pesquisa a esfera nacional, mas especificamente o Estado do

Rio de Janeiro.’

O SAERJINHO integra o sistema de avaliagdo externa do estado do Rio de
Janeiro chamado de SAERJ. O SAERJ é composto de dois programas de avaliacdo: a
avaliacdo externa aplicada anualmente, sempre ao final do ano letivo (SAERJ) e a
avaliacdo diagndstica do desempenho escolar, aplicada ao final de cada bimestre
(SAERJINHO). Implementado em 2011 pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio
de Janeiro (SEEDUC/RJ), o CAEd (Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educacdo) que se responsabiliza pela elaboracdo das provas, dos gabaritos, da matriz

curricular e anélise dos dados.

Castro (2009) & afirma em seu artigo que nos Gltimos quinze anos a politica de
Avaliacdo Educacional foi a que mais avangou no Brasil. A avaliacdo em larga escala

nos parece ser uma tendéncia de inimeros paises para a compreensao dos processos e

6 Sdo Paulo Perspec. Séo Paulo, v. 23, n. 1, p. 5-18, jan./jun. 2009.

" Discutiremos no decorrer desta pesquisa a questdo de avaliacdo e politica educacional no Brasil no
processo que Martins (2015) chamou de “obsessdo avaliativa”.

& Meta: Avaliagdo/RJ, v.1, n.3, p.271-296, set./dez.2009.
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resultados dos sistemas educacionais. Castro (2009) aponta que mesmo diante da
discordancia de alguns especialistas sobre a avaliagdo educacional, a convergéncia se da

entre os autores no “importante papel como instrumento de melhoria de qualidade”

(CASTRO, 2009 p.275).

Outro ponto importante segundo Castro (2009) diz respeito ao campo das
politicas educacionais, pois a partir dos dados coletados a pesquisadora defende que é
possivel diagnosticar “o que os alunos estdo aprendendo, ou o que deveriam ter
aprendido, em relacdo aos conteudos e habilidades basicas estabelecidos no curriculo”
(CASTRO, 2009 p.276). Nesse sentido, nossa pesquisa terd como um dos seus
principais objetivos, a verificacdo se os conteldos e 0s propositos presentes na Lei
10.639/2003 estdo vigentes, e se tiverem como sdo trabalhados, na avaliacdo do

Saerjinho. Sendo que nos fixaremos na parte referente a disciplina de Histéria:

O SAERJINHO prevé ao final dos 1°, 2° e 3° bimestres, a aplicacdo de provas
de Lingua Portuguesa, com foco em leitura, de Matematica com énfase na
solugdo de problemas; de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas aos
alunos dos 5° e 9° anos do Ensino Fundamental Regular, das 18, 22 e 32 séries
do Ensino Regular, Integrado e Inovador (SAERJINHO, 2013 p.5).

Além disso, destacamos que o recorte escolhido sdo os cadernos referentes aos
anos de 2013 e 2014. Justificamos as analises a partir de 2013 devido ser 0 ano em que
0 Saerjinho é aplicado no Ensino Médio na disciplina de Historia. E a delimitacdo no
ano de 2014 reside no fato de que o Saerjinho 2015 e 2016 n&do se encontravam

disponiveis no sistema até a data referente ao periodo da coleta de dados.

Apds consulta ao banco de teses e dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)® encontramos apenas uma
dissertacdo de Mestrado Profissional que abarca o tema sobre o Saerjinho, sob o titulo
de “Saerjinho — desafios e conquistas na busca por uma educacéo de qualidade para o

Estado do Rio de Janeiro”°. Além da pesquisa ao banco de teses e dissertacdes da

° Disponivel em: http://bancodeteses.capes.gov.br/. Acessado em novembro de 2014 e janeiro de 2016.

10 GILSON, Rosane de Barros Alves. Saerjinho — desafios e conquistas na busca por uma educacédo de
qualidade no Estado do Rio de Janeiro, Juiz de Fora, MG, 2012. 111 f. (Dissertacdo de Mestrado
Profissional), Universidade Federal de Juiz de Fora, MG, 2012.
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Capes, fomos orientados a buscar auxilio no Google Académico!. E nessa ferramenta
de pesquisa utilizamos as seguintes palavras-chave: Saerjinho, Relagbes Etnico-Raciais,
Cultura Afro-Brasileira, como retorno nos fora apresentado mais uma dissertacdo de
Mestrado Profissional, sob o Titulo de “A Regional Metropolitana Il e os impactos de
suas acdes nos resultados do Saerjinho: analise de dois casos de gestdo em escolas™*? e
uma dissertacdo académica “Saerjinho: sentidos de avaliagcdo e conhecimento historico
escolar em disputa”®. As duas primeiras abarcam a questio da gestdo escolar e a
terceira na producdo de sentidos na pratica discursiva em torno do curriculo. No
entanto, notamos uma auséncia das relagdes étnico-racias como discussdo nos cadernos
do Saerjinho pela gama de trabalhos pesquisados nas ferramentas citadas acima.

Portanto, julgamos a relevancia de tais inquietaces serem debatidas nesta dissertacao.

Outra questdo que desejamos introduzir, pois, nos interessa, diz respeito as
disputas e relacGes de poder, principalmente hegemonicamente por uma perspectiva de
Gramsci e por uma Otica da analise do discurso critica de Van Dijk, dialogos que serdo
abordados no capitulo tedrico. No momento, destacamos que Martins (2015) em sua
dissertagdo nos chama a atencdo para o fato que os instrumentos de avaliacdo ndo

podem ser visto apenas como um instrumento para aferir o conhecimento dos alunos:

N&o se trata, pois, de coincidéncia o fato das dissertacbes até agora
produzidas sobre o Saerjinho terem sido geradas no &mbito do CAEd, pois
em seu site oficial, o 6rgdo deixa claro que uma de suas missdes é a
“formacao de profissionais para a reforma da educacdo publica brasileira™7.
Isso explica a perspectiva gerencialista de abordagem do Saerjinho nestas
pesquisas, ou seja, ndo se problematiza o carater politico do instrumento
avaliativo, mas possibilidades de usa-lo de forma melhor ou mais adequada.

Ademais, essa constatacdo reafirma a centralidade do jogo politico nas
relagbes sociais, das quais ndo escampam 0s espacos reconhecidamente
privilegiados de hegemonizacéo de significados, como as universidades, por
exemplo. Em outros termos, é possivel afirmar que as producfes académicas
ndo sdo imunes as disputas politicas que configuram o social (MARTINS,
2015 p. 20,21).

11 Disponivel em: https://scholar.google.com.br/scholar?hl=pt-BR&g=saerjinho&btnG=&Ir=. Acessado
em dezembro de 2015 e janeiro de 2016.

12 SILVA, Elizangela Nascimento de Lima. A Regional Metropolitana Il e os impactos de suas ac6es nos
resultados do Saerjinho: andlise de dois casos de gestdo em escolas, Juiz de Fora, MG, 2013. 129 f.
(Dissertacdo de Mestrado Profissional), Universidade Federal de Juiz de Fora, MG, 2013.

13 Martins, Marcos Leonardo Bonfim. Saerjinho: sentidos de avaliagdo e conhecimento histérico escolar
em disputa, Rio de Janeiro, 2015. 192f. Dissertacdo (Mestrado Académico em Educacéo), Universidade
Federal do Rio de Janeiro, RJ, 2015.




17

A questdo que nos alerta Martins (2105) sobre a hegemonizacéo de sentidos é
que defendemos a pertinéncia dos pensamentos de Gramsci (1891-1937) para o estudo

da prética social que serdo abordados no capitulo seguinte.

Enfim, nosso objetivo consiste em identificar como o Ensino de Historia,
Historia da Africa, da Cultura Afro-Brasileiras, enfim, as Rela¢des Etnico-Raciais so
apresentadas e articuladas nos cadernos do Saerjinho analisando a presenca e a

abordagem étnico-raciais nesse processo de avaliacao.

Descrevemos de maneira geral nossos objetivos. Doravante, cumpre-nos relatar
as especificidades. Investigar como o Saerjinho é instrumentalizado no sentido de
caderno pedagdgico em sala de aula, ou seja, assemelhando-se ao livro didatico. “[...] a
escrita e a fala desempenham um papel vital na reproducdo do racismo contemporaneo”
(VAN DUK, 2012 p.133). Assim pressupomos que semelhante a outras obras didaticas,
consideramos como exemplo & analise das colecdes de livros didaticos!* aplicados no
Ensino Fundamental, os autores Mattos, Abreu, Dantas, Moraes, (2009) chegam a
conclusdo que os afrodescendentes sdo incorporados predominantemente no periodo
Colonial referente a Histdria do Brasil, ou seja, a acdo politica se limita a resisténcia da
escraviddo e sua mao de obra servil. Em outra colecdo™ os mesmos autores apontam a
auséncia politica dos afrodescendentes no p6s-aboli¢do como em “varios outros livros”
(MATTOS; ABREU; DANTAS; MORAES, 2009 p 316). Portanto, diante de auséncias
e distor¢des, em determinadas obras poder-se-a transparecer como indicios de sentidos
reproduzidos no contexto da sala de aula. Descobrir como se da a articulagdo nao sé dos
contetdos em sala de aula, mas como essa vinculagdo de responsabilizacdo politica e
obrigatdria, ou seja, os resultados das avaliacdes do Saerjinho'® sdo computados na
média bimestral do corpo discente. E importante, explicar que, inicialmente nossa

proposta de pesquisa tencionava o trabalho com entrevista semi-estruturada para

14 A Colecdo Histéria Tematica, de Montellato, Cabrini e Catelli — Sdo Paulo: Scipione, 2002.

15 A Colecdo Historia e vida integrada, de Nelson Piletti e Claudino Piletti — S&o Paulo: Atica, 2005 e
2007.

16 A obrigatoriedade est4 expressa no 85° da Portaria SEEDUC/SUGEN n° 419 de 27 de setembro de
2013, que estabelece normas de avaliagdo do desempenho escolar. Disponivel em:
http://download.rj.gov.br/documentos/10112/2298861/DLFE77985.pdf/ MANUALORIENTACOESOPE
RACIONALIZACAOPORTARIASEEDUCSUGENN419docversaorevisadaefinalizada_certo.pdf.
Acessado em dezembro de 2015.
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professores de Histéria em uma determinada unidade escolar, entretanto, por
orientacBes da banca de qualificacdo decidimos trilhar o caminho da analise dos
documentos oficiais da SEEDUC/RJ e os cadernos do Saerjinho (2013/14). Passemos

entdo, as hipdteses levantadas.

Vivemos numa sociedade grafocéntrica, entdo a utilizacdo de discursos
preconceituosos sdo formulados tanto de forma verbal quanto escrita.
Consequentemente, a analise do Saerjinho é crucial para tal investigacao, tendo em vista
que, consiste num material de avaliacao e apoio pedagdgico escrito. Conforme Van Dijk
(2012) o racismo é uma ideologia aprendida e ndo ¢ adquirida de maneira inata. E
também no espaco escolar que se constroem “as intolerancias e racismo” (MULLER;
SANTOS, 2014 p. 87). Portanto, somos orientados a colocar os cadernos do Saerjinho e
as préaticas discursivas no espago escolar a prova. E preciso lembrar que, a pesquisa é
orientada pela perspectiva discursiva da analise critica do discurso Van Dijk (2012,
2013) e de Fairclough (2008) que sera apresentada no primeiro capitulo e de uma viséo
identitaria pds-colonial de Hall (2013, 2014), ou seja, que compreende a questdo da

identidade de maneira instavel, sem rigidez, ndo estatica, ndo essencializada.

Dito isto, e assinalado de maneira breve o objetivo central desta dissertacéo, as
justificativas, o posicionamento epistemoldgico, o espaco de onde enuncio passo entdo,
a apresentar a maneira como esta estruturado o texto. Portanto, esta dissertacdo foi
dividida em quatro capitulos. No primeiro, estamos apresentando a fundamentacédo
tedrica que embasa nossa dissertacdo. No segundo, faremos uma abordagem da Lei
10.639/2003, no ambito de sua importancia como politica de acdo afirmativa, no
conjunto de agBes das politicas publicas adotadas pelo Estado contra o racismo e
valorizacdo da populacdo negra. No terceiro, vamos trabalhar o Ensino de Histdria e sua
importancia na valorizacdo da figura do negro e na luta contra a ideologia racista,
através do ensino da Historia da Africa e Cultura Afro- Brasileiras. No quarto
dedicaremos a apresentacdo dos resultados do nosso trabalho empirico junto as provas

do Saerjinho.
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Capitulo | — Retesar o arco e atirar: dialogos tedricos e caminhos
metodologicos

[...] As Ciéncias Sociais, no entanto, possuem instrumentos e teorias capazes
de fazer uma aproximacgdo da suntuosidade que € a vida dos seres humanos
em sociedades, ainda que de forma incompleta, imperfeita e insatisfatoria [...]
(MINAYO, 2001, p.15).

Estamos diante de desafios e somos sabedores que a tarefa é ardua, espinhosa e
laboriosa. Entretanto, quando nos munimos com o instrumental adequado torna-se
possivel o vislumbrar do alvo. Assim, como um atleta necessita de disciplina, técnica,
método e pratica, o pesquisador imerso no campo académico também é confrontado
com tais incitamentos. Portanto, nesse momento pretendemos retesar o arco e lancar a

flecha no alvo em questao.

Neste primeiro capitulo interessa-me apresentar os arcos e as flechas escolhidas
para observar 0 objeto da pesquisa aqui construido. De maneira que, como é de
consenso de inimeros pesquisadores Minayo (2001) Branddo (2004) Van Dijk (2012)
Bakhtin (2014), os caminhos conceituais, a linguagem, as dimensfes histdricas e
culturais ndo cabem neutralidade, pois exigem escolhas, trilhas, ferramentas e intengoes.
E valendo-se dessa prerrogativa que utilizamos determinados instrumentos tedricos que
nos possibilitem retesar o arco na diregdo proposta, mesmo diante do que fora dito por

Minayo (2001), ou seja, de maneira “incompleta, imperfeita e insatisfatoria”.

A filésofa Chaui (2000) em seu livro “Convite a Filosofia” dissertando sobre as
concepcdes da verdade, as teorias da verdade, o processo historico das construcdes
filosoficas sobre o campo tedrico da verdade, enfim, diante da busca pela verdade nos
apresenta a seguinte reflexdo: “A verdade é, ao mesmo tempo, fragil e poderosa. Fragil
porque os poderes estabelecidos podem destrui-la, assim como mudangas tedricas
podem substitui-la por outra. Poderosa, porque a exigéncia do verdadeiro é o que da

sentido a existéncia humana” (Chaui, 2000 p. 134).
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Nesse sentido, a abordagem teorica aqui apresentada ndo tem como pretensdo
ser a verdade sobre o “Ensino de Historia: possibilidades e desafios na perspectiva das
relaces étnico-raciais no caderno de avaliagdo do Saerjinho”, caderno que ¢é aplicado
nas instituicGes escolares do Estado do Rio de Janeiro, pelo contrario, assim como fora
observado por Martins (2015)}" “Ela pretende oferecer mais uma possibilidade”
(MARTINS, 2015 p. 25), ou seja, mais uma problematizacdo sobre o Ensino de
Historia, Ensino de Historia da Africa, da Cultura Afro-Brasileira, das Rela¢es Etnico-

Raciais no caderno do Saerjinho.

Assim dito, esse capitulo estd estruturado em quatro secBes. Na primeira,
apresentamos a importancia teérica e politica de Anténio Gramsci (1891-1937)
principalmente o seu conceito de hegemonia. Em segundo momento, a discussao sobre
a ideologia racista, racismo e seus aspectos no Brasil. A partir de um dialogo como
pensamento de Hall (2013), Munanga (2012), lanni (2004), Guimardes (2012),
Schwartz (1993), Skidmore (2010), Domingues (2004). Em terceiro, uma abordagem da
reprodutibilidade do racismo na sociedade brasileira. Para encerramento desse primeiro
capitulo, estabeleco relagdes com a Analise Critica do Discurso de Van Dijk (2013) e
Fairclough (2008).

I.1 A construcao de uma visdo de mundo pelas lentes de Gramsci

E incontestada a importancia de Anténio Gramsci (1891-1937) no ambito das
ciéncias sociais brasileiras. Alvaro Bianchi professor do Departamento de Ciéncia
Politica da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) no artigo “Dossié Gramsci e
a Politica'® nos permite vislumbrar uma gama de estudiosos influenciados pelos
pensamentos de Gramsci. Nessa mesma linha, Carlos Nelson Coutinho também afirma

que Gramsci é “o pensador italiano mais lido e traduzido em todo o mundo, tornou-se

7 MARTINS, Marcos Leonardo Bonfim. Saerjinho: sentidos de avaliacdo e conhecimento historico
escolar em disputa, Rio de Janeiro, 2015. 192f. Dissertacdo (Mestrado Académico em Educacdo),
Universidade Federal do Rio de Janeiro, RJ, 2015.

18 Revista de Sociologia e Politica. no. 29 Curitiba Nov. 2007 vers&o on-line. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0104-4478&Ing=en&nrm=iso Acessado: em 03 de
dezembro de 2015.
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também um dos intelectuais estrangeiros mais influentes no pensamento social
brasileiro” (COUTINHO, 2011 p. 13). N&o é de nosso interesse tracar uma trajetoria
biografica de Gramsci. No entanto, julgamos necessario de maneira sintética percorrer o
caminho do pensamento gramsciano e sua relevancia para os cientistas sociais. Assim,

corrobora Coutinho:

Desde o final dos anos 1960, quando sua obra comecou a ser publicada em
nosso pais, Gramsci vem despertando o interesse de estudiosos situados no
amplo espectro das chamadas ciéncias sociais, indo da filosofia a pedagogia,
da sociologia a critica literaria, da teoria politica ao servico social
(COUTINHO, 2011 p.13).

E ainda no que tange a referéncia teorica e politica do pensador italiano, ndo so6
marxistas e outras vertentes marxistas, mas entre os principais pensadores liberais
segundo Coutinho (2011). Vale ressaltar e insistir nessa presenca gramsciana no Brasil

como indica:

Podemos supor que esta presenca de Gramsci no Brasil tem a ver, em grande
parte, com a possibilidade, em muitos casos ja concretizada, de que seus
conceitos — Estado ampliado, sociedade civil, hegemonia, guerra de posicéo,
revolucdo passiva, nacional-popular etc. — nos ajudem a compreender
importantes caracteristicas da nossa particularidade histérica (COUTINHO,
2011 p.13).

E indispensavel evidenciar que, embora Gramsci ndo tenha se detido no eixo da
questdo racial, seu pensamento pode nos auxiliar na compreensdo da situacdo
vivenciada pela populacdo negra, como no caso do conceito de hegemonia e como esse
processo se estabelece na sociedade capitalista. Sendo assim, nos apoiamos em
conformidade com o tedrico dos estudos culturais Hall (2013) que analisa a relevancia
de Antbnio Gramsci para o estudo de raca e etnicidade da seguinte maneira: “Portanto,
embora Gramsci ndo tenha escrito diretamente sobre os problemas do racismo, os temas
recorrentes de sua obra fornecem linhas tedricas e intelectuais de ligagdo mais
profundas com essas questfes contemporaneas do que poderia sugerir um breve olhar

sobre o0s seus escritos (HALL, 2013 p.335)”. Pois, como veremos mais a frente ninguém
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nasce machista, preconceituoso, racista, enfim, se aprende. “[...] j& que a linguagem ¢

sempre, embrionariamente, uma forma de concep¢do do mundo” (GRUPPI, 1980 p.67).

Essa posicdo de Hall (2013) pode ser explicada através dos comentarios de
Gruppi (1980) referente as concepcbes de Gramsci sobre a linguagem percebemos que
em todo homem “[...] estd presente uma consciéncia imposta pelo ambiente em que ele
vive, e para a qual, portanto, concorrem influéncias diversas e contraditorias” (GRUPPI,
1980 p.67). Para Gramsci: “A consciéncia do homem ndo é mais do que o resultado de
uma relagdo social, e ¢ ela propria uma relagdo social” (GRUPPI, 1980 p.67). O que
muitos especialistas dos estudos do discurso vao afirmar que o sujeito é atravessado por
diversas vozes.'® Como discorre Rocha e Deusdara (2005) a linguagem n3o se desliga

da relacdo social.

1.1.1 Sob a lente da hegemonia gramsciana

Torna-se necessario salientar que de forma alguma temos a pretensdo de esgotar
0 debate sobre as categorias e conceitos presentes na obra de Gramsci, 0s conceitos
citados, entretanto, o que nos interessa é o debate e a reflexdo conceituais para a
pesquisa aqui apresentada, destacando como podemos estabelecer entre esses, 0 estudo
da questdo racial. Por isso, como iremos demonstrar, justifica-se a escolha do conceito
de hegemonia devido sua relevancia para os estudos culturais, estudos dos discursos,
das relagcdes de poder tecidas na sociedade, do curriculo como campo de disputa, do

qual ndo podemos excluir a questéo racial.

Gruppi (1980) faz uma anélise interessante sobre os Cadernos do Carcere?°:

Quais sdo os fildes que guiam a pesquisa dos Cadernos? Os fil6es sdo varios:
a relagdo entre cultura e povo, o processo de formacéo do Estado italiano, a
histdria dos intelectuais italianos e suas relagdes com as massas. Sao
colocados problemas de teoria, mas é interessante observar como tais
problemas aparecem intimamente ligados a analise do processo histdrico e

19 “Na AD, o discurso é visto como atravessado pelo discurso do Outro e por outros discursos, sendo a
alteridade entendida como condig8o constitutiva. O sujeito desse discurso, mesmo ndo sendo a fonte de
seu dizer, tem a necessidade da iluséo de sé-lo” Disponivel em:
www.seer.ufrgs.br/organon/article/download/28636/17316. Acessado em: 07 de janeiro de 2017.

20 S3o um conjunto de 29 cadernos do tipo escolar escritos por Gramsci no periodo em que fora
prisioneiro na It&lia entre 1926 e 1937.
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brotam de tal processo. S&o colocados sempre ndo abstratamente, mas de
modo concreto, tendo em vista um preciso objetivo politico.

Em todas as andlises realizadas por Gramsci, encontro a presenca de uma
linha principal que as guia, presente em todos os Cadernos. Essa constante
me parece ser o problema da hegemonia, no sentido de que todas as analises
dos processos histérico-sociais, quer se trate da formacdo dos intelectuais ou
da formacédo do Estado italiano unitario, que se trate da literatura italiana ou
de suas relaces como o povo, derivam e estdo ligados a questdo da
hegemonia: como se realiza a hegemonia de uma classe, como deve se
desenvolver o processo que leva a hegemonia do proletariado; qual é o modo
especifico no qual se colocam as questdes da hegemonia e, em particular, a
questdo da hegemonia do proletariado na Italia, na especifica situacdo italiana
(GRUPPI, 1980 p.65,66).%

Otair Fernandes?? retrata em seu artigo que hegemonia é um conceito-chave de
Gramsci nos “Cadernos do Carcere” ¢ apos descrever a etimologia da palavra e o
sentido para os marxistas, aponta a reconceitualizacdo dada por Gramsci, com
habilidade na direcdo “intelectual, moral e cultural”, para que determinada classe
consiga promover o consenso da maioria legitimando e guiando a certas préaticas sociais
e politicas. Atesta também Barrett (2013) e Fairclough (2008) que a hegemonia “[...] é 0
centro organizador do pensamento de Gramsci sobre a politica e a ideologia, e seu uso
caracteristico transformou-o no marco da abordagem gramsciana em geral”
(BARRETT, 2013 p.238). Ainda salienta a autora que se compreende melhor a
hegemonia por meio da “organizacdo do consentimento”, ou seja, “[...] 0s processos
pelos quais se constroem formas subordinadas de consciéncia, sem recurso a violéncia
ou a coercao. O bloco dominante, segundo Gramsci, atua ndo apenas na esfera politica,
mas em toda a sociedade” (BARRETT, 2013 p.238). A tarefa de estudar a politica e a
ideologia em Gramsci ao “[...] complexo estrutura e superestrutura, cuja base é formada
pelos conceitos de hegemonia, sociedade civil [...] e os intelectuais organicos [...] sem
esses conceitos a ideologia como Gramsci deve ter concebido ndo poderia ser
‘pensada’” (HALL; LUMLEY; MCLENNAN, 1983 p.60). Entdo, passemos nesse

momento as contribuicBes desse conceito.

De acordo com Portelli (1977), Hall (2013), Biagio (2010) e Hall; Lumley;
McLennam (1983) é importante que se diga que o termo hegemonia ndo fora expresso

ou cunhado por Gramsci, mas por Lenin. No entanto, como anteriormente explicamos o

21 (Grifo nosso).
22O Conceito de Hegemonia na luta contra o Racismo no Brasil: a funcdo dos NEABS. Revista
Synthesis, Rio de Janeiro, Vol 7, n° 2, 2014, p.191-204.
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conceito foi reconceitualizado por Gramsci, de modo que, para o pensador italiano as
nogdes sdo de oposicdo aos pareceres “mecanicistas e fatalistas do economicismo”
(PORTELLI, 1977, p.74). Portanto, o conceito de hegemonia segundo Gramsci nos
auxilia na analise de como a dominacdo de uma classe dominante se concretiza através
de uma pilha de ideias, de valores e crencas. Coutinho (2003) afirma que h& uma leitura
equivocada sobre o conceito de hegemonia inspirada em Perry Anderson “[...] que fala
da hegemonia como sintese de coer¢do e consenso”, porém Coutinho defende que
“parece-me clara a distinchio que Gramsci faz entre, por um lado,
hegemonia/diregao/consenso, e, por outro, dominagao/ditadura/coergdo [...].” Assim,
vamos entender conforme coloca Coutinho (2003) que Gramsci no primeiro exemplo
entende como “[...] base material da sociedade civil, nos aparelhos ‘privados’ de
hegemonia, enquanto a base material do segundo seria 0 Estado em sentido restrito, ou
seja, os aparelhos burocraticos e repressivos” (COUTINHO, 2003 p.249). Entre
aproximagoes e diferencas, Portelli (1977) sinaliza que a principal divergéncia entre
Gramsci e Lenin no que tange o quesito hegemonia, diz respeito a primazia da direcédo

cultural e ideoldgica:

Lenin, em seus escritos sobre a hegemonia, insiste sobre seu aspecto
puramente politico; o problema essencial para ele € a derrubada, pela
violéncia, do aparelho de Estado; a sociedade politica € o objetivo e, para
atingi-lo, uma prévia hegemonia politica é necessaria; hegemonia politica,
porque a sociedade politica € mais importante, em suas preocupacdes
estratégicas, do que a civil; assim, desta, ele sé retém o aspecto politico. [...]
Gramsci, ao contrario, situa o terreno essencial da luta contra a classe
dirigente na sociedade civil: o grupo que controla é hegemdnico e a conquista
da sociedade politica coroa essa hegemonia, entendendo-a ao conjunto do
Estado (sociedade civil mais sociedade politica). A hegemonia gramsciana é
a primazia da sociedade civil sobre a sociedade politica (PORTELLI, 1977
p.78).

Mesmo diante dessa divergéncia Alves (2010) registra que “[...] Gramsci tenta
dar continuidade a nocdo de hegemonia leninista a partir do principio tedrico-préatico
que, segundo ele, foi a grande contribuicdo de Lénin a filosofia da préaxis, na medida em

que fez progredir a doutrina e a pratica politica.”? Gruppi (1980) também coloca que

2 Disponivel em: www.scielo.br/pdf/In/n80/04.pdf ALVES, Ana Rodrigues Cavalcanti. O conceito de
hegemonia: de Gramsci a Laclau e Mouffe. Lua Nova, S&o Paulo, 80: 71-96, 2010. Acesso em: 20 de
abril de 2016.
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“[...] o ponto de contato mais constante, mais enraizado, de Gramsci com Lénin, esse
parece ser 0 conceito de hegemonia. A hegemonia é o ponto de confluéncia de Gramsci
com Lénin” (GRUPPI, 1980 p.1). O autor também nos lembra sobre “[...] uma diferencga
de significado entre Gramsci e Lénin, porque Gramsci — quando fala de hegemonia —
refere-se por vezes a capacidade dirigente, enquanto outras vezes pretende
simultaneamente a dire¢do e a dominacdo” Lénin principalmente entende hegemonia
como dirigente. Assim sendo, para Gramsci a hegemonia ndo seria “[...] apenas como
direcdo politica, mas também como dire¢ao moral, cultural, ideologica” (GRUPPI, 1980

p.11).

Como nos alerta Souza (2010)** “ndo podemos cair em equivocos
metodoldgicos que acabam restringindo o alcance que a categoria hegemonia pode
trazer para o estudo dos processos de dominagdo da burguesia na sociedade capitalista
atual” (SOUZA, 2010 p.9). Dentre esses equivocos, Souza (2010) aponta o fato de
situar a hegemonia somente na esfera politica, ou seja, excluindo a esfera econémica.
Segundo Gramsci “[...] uma reforma intelectual e moral ndo pode deixar de estar ligada
a um programa de reforma econdmica; mas, precisamente, o programa de que é
exatamente 0 modo concreto através da qual se apresenta toda reforma intelectual e
moral”?®, Portanto, quando uma classe social ou uma fracio de classe consegue
transformar seus interesses particulares em universais, ou seja, que seja apropriado pelo
conjunto da sociedade, principalmente pelos setores dominados, como algo bom para
todos ou unico caminho para a sociedade se realizar, constitui-se o efeito do pensamento
hegeménico. Por exemplo, quando a burguesia consegue passar uma determinada visao
de mundo que estd mais de acordo com 0s seus interesses particulares como algo
fundamental para toda sociedade, fazendo com que a classe trabalhadora assuma essas
ideias, crencas e valores (visdo de mundo) como algo determinante para ela, consiste em
uma vontade coletiva. Também atentamos quando uma classe ou uma fracdo de classe
consegue colocar os seus valores éticos e suas propostas politicas como elementos que

vao ordenar a sociedade. Ao colocar isso como vontade coletiva essa classe, ou fragéo

24 SOUZA, Maério Luiz de. As Letras e o Consenso: burguesia, educacéo, imprensa e hegemonia. Niterdi,
RJ, 2010. 361f. Tese (Doutorado em Educacéo) Universidade Federal Fluminense, Niteroi, RJ, 2010.

%5 GRAMSCI. Antonio (b). Cadernos do Carcere, Vol. 3: Maquiavel. Notas sobre o Estado e a politica.
Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2000. P 19.
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de classe, passa a ocupar a lideranga moral e intelectual da sociedade, podendo ter uma
dominacdo mais baseada na hegemonia do que na coercdo. No processo das

formulacGes do conceito de hegemonia de Gramsci, Coutinho (2003) aborda:

[...] Gramsci agora estd convencido de que para se tornar “classe dirigente”,
para triunfar naquela estratégia mais complexa de longo alcance, o
proletariado ndo pode se limitar a controlar a producdo econémica, mas deve
também exercer sua direcdo politico-cultural sobre o conjunto das forcas
sociais que, por essa ou aquela razdo, desse ou daquele modo, se opdem ao
capitalismo. E, para poder fazé-lo, a classe operaria tem de conhecer o efetivo
territério nacional sobre o qual atua, tem de conhecer e dominar os
mecanismos da reproducdo global da formagdo econdmico-social que
pretende transformar (COUTINHO, 2003 p.64,65).

Ressaltamos que Gramsci nesse aspecto esta se referindo ao contexto historico e
geografico italiano da questdo meridional, na perspectiva do capitalismo italiano
(COUTINHO, 2003). Esse processo de acordo com a andlise de Coutinho (2003) ja
aponta a questdo central para Gramsci como estratégia de transicdo para o socialismo.

Gruppi (1978) comenta que:

A hegemonia € isto: determinar os tragos especificos de uma condicdo
histdrica, de um processo, tornar-se protagonista de reivindica¢des que sdo de
outros estratos sociais, da solucdo das mesmas, de modo a unir em torno de si
estratos, realizando com eles uma alianga na luta contra o capitalismo e,
desse modo, isolando o préprio capitalismo.

A classe operdria, na Italia, torna-se classe dirigente na medida em que faz da
questdo meridional uma questdo nacional. Pér o problema da hegemonia
operdria significa, para Gramsci, colocar o problema da funcdo nacional da
classe operéaria (GRUPPI, 1980 p.59).

Para Coutinho (2003) a vasta obtencdo tedrica de Gramsci em liberdade? se da
justamente no entendimento de que: “Essa ideia de que a conquista de hegemonia por
uma classe implica sua transformacdo em classe nacional — ou seja, que s6 se pode ser

classe dominante quando atua como classe dirigente, ou seja, quando obtém o consenso

26 Em 8 de novembro de 1926, a policia fascista prendeu Gramsci €, apesar de sua imunidade parlamentar,
levaram-no a prisdo. Recebeu uma sentenca de cinco anos de confinamento e, no ano seguinte, uma
sentenca de 20 anos de prisdo em Turi, perto de Bari. Um projeto para trocar prisioneiros politicos entre a
Itlia e a Unido Soviética falhou em 1932. Dois anos depois, bastante doente, ganhou a liberdade
condicional, para tratar-se em hospitais. Morreu em Roma, aos 46 anos.
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da maioria da populacéo trabalhadora, as suas ideias, crencas e valores” (COUTINHO,
2003 p. 68,69). Sublinhado isto, “ndo se pode esquecer que um dos principais fatores
estruturantes do pensamento de Gramsci € 0 seu conceito de bloco historico, onde
superestrutura e estrutura ndo sdo esferas apartadas e, muito menos, marcadas pela
imposicdo da segunda sobre a primeira, mas sim uma relagdo organica”.?’ Antes de
passar para o conceito de sociedade civil (sem a qual ndo d& para compreender o
conceito de hegemonia) precisamos de maneira sucinta explicitar a questdo da estrutura

e superestrutura na concepgéao de Gramsci.

A estrutura e a superestrutura sdo elementos fundamentais na base metodoldgica
do marxismo para a compreensdo da realidade de uma determinada sociedade. De
maneira simplificada podemos afirmar que a estrutura se constitui da base econémica e
a superestrutura é o espaco das ideologias, aspectos educacionais, cultura, Estado, Leis.
A grande celeuma para alguns marxistas e criticos ao marxismo se da na questdo que
abarca a superestrutura ser dirigida em Gltima instancia pela estrutura, proporcionando
numa relacdo mecanicista e economicista dessa relacdo. Esse debate ainda encontra-se
acalorado nos dias atuais. Segundo Barrett (2013) Gramsci figurou como aquele que
sustentou com primor uma teoria ndo determinista na abordagem marxista da relagéo
entre estrutura e superestrutura. Barrett (2013) aponta que Hall interpreta Gramsci “[...]
como alguém que desenvolve uma ‘polémica contra a explicagdo reducionista da
superestrutura’ e afirma que Gramsci nos mostrou que o capitalismo nao € apenas um
sistema de produgdo, mas de toda uma forma de vida social” (BARRETT, 2013 p.239).
Para Gramsci ha uma relagdo dialdgica entre a estrutura e a superestrutura que formam

0 bloco histérico. Segundo Gramsci:

A estrutura e as superestruturas formam um “bloco historico”, isto é, um
conjunto complexo — contraditério e discordante — das superestruturas é o
reflexo do conjunto das relagdes sociais de producdo. Disto decorre: s6 um
sistema totalitrio de ideologias reflete racionalmente a contradicdo da
estrutura e representa a existéncia das condicfes objetivas para a inversdo da
praxis. Se forma um grupo social 100% homogéneo ideologicamente, isto
significa que existem em 100% as premissas para esta inversao da praxis, isto
é, que o “racional” é real ativa e atualmente o raciocinio se baseia sobre a
necessaria reciprocidade entre estrutura e superestrutura (reciprocidade que é
precisamente o processo dialética real) (GRAMSCI, 1978 p.52,53).

27 bid. p.10
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Essa relagdo complexa explicitada acima por Gramsci traz ainda duas esferas, ou
seja, a sociedade civil e a sociedade politica. “[...] a da sociedade politica, que agrupa o
aparelho de Estado, e a sociedade civil, isto €, a maior parte da superestrutura”
(PORTELLI, 1977 p.17). Assim dito, precisamos pontuar o papel da sociedade civil,
dos aparelhos privados de hegemonia, dos intelectuais organicos e a questdo da
ideologia no processo de hegemonia. Conforme orientacdes de Portelli (1977) esses
dois elementos “encontram-se no seio da superestrutura”, porém de acordo com o

especialista francés “convém estuda-lo separado” (PORTELLI, 1977 p.17).

Comecemos pelo conceito de sociedade civil em Gramsci. Para entender como
funciona a sociedade civil, é de vital importancia apontar que tanto esta quanto a
sociedade politica sdo oriundas de um conjunto complexo formados pela superestrutura
do bloco historico como ja explicitamos acima atraves de Portelli (1977) e Coutinho
(2003). Sendo que cada uma detém uma funcéo, como se vé nesse trecho extraido do

“Cadernos do Carcere”:

A relacéo entre os intelectuais e 0 mundo da produgdo néo é imediata, como
¢ 0 caso dos grupos sociais fundamentais, mas é “mediatizada”, em diversos
graus, por todo o contexto social, pelo conjunto das superestruturas, do qual
os intelectuais sdo justamente 0s “funcionarios”. Poder-se-ia medir a
organicidade dos diversos estratos de intelectuais, sua mais ou menos estreita
conexdo com um grupo social fundamental, fixando uma graduacdo das
fungdes e das superestruturas de baixo para cima (da base estrutural para
cima). Por enquanto, pode-se fixar dois grandes “planos” superestruturais: o
que se pode chamar de “sociedade civil” (isto é o conjunto de organismo
comumente chamados de “privados”) e o da “sociedade politica ou Estado”,
Que correspondem a fun¢do de “hegemonia’ que o grupo dominante exerce
em toda a sociedade e aquela de “dominio direto” ou de comando, que se
expressa no Estado ou no governo “juridico”. Essas fungdes s&o
precisamente organizativas e conectivas. Os intelectuais sdo 0s
“comissarios” do grupo dominante para os exercicios das fungdes subalternas
da hegemonia social e do governo politico, isto é: 1) do consenso
“espontdneo” dado pelas grandes massas da populagdo a orientagdo impressa
pelo grupo fundamental dominante da vida social, consenso que nasce
“historicamente” do prestigio (e portanto da confianga) que o grupo
dominante obtém por causa de sua posic¢do e funcdo no mundo da producéo;
2) do aparato de coer¢do estatal que assegura “legalmente” a disciplina dos
grupos que ndo “‘consentem”, nem ativa mem passivamente, mas que €
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constituido para toda a sociedade, na previsdo dos momentos de crise no
comando e na diregdo, nos quais fracassa o consenso espontaneo.?

Essa divisdo entre sociedade civil e sociedade politica ndo é orgénica segundo o0s
autores citados anteriormente, mas metodolégica. Para Coutinho (2003) o conceito de
sociedade civil possui uma fungdo de “portadora material da figura social da
hegemonia, como esfera de mediacdo entre a infraestrutura econémica e o Estado em
sentido restrito” (COUTINHO, 2003 p.121). De acordo com Hall, Lumley e
McLennam (1983) uma forma de aplicacdo para conceber o conceito de sociedade civil
“[...] é vé-la como um conceito que designa a esfera intermediaria que inclui aspectos da
estrutura e da superestrutura. E a area do conjunto de organismos comumente chamados
de privados [...]” (HALL; LUMLEY; MCLENNAM, 1983 p.63). Isto ¢, além de
organizacgdes politicas, também incluem a familia que mescla atividades econémicas e
ideoldgicas. E nesse campo, ou seja, sociedade civil, que as classes disputam o poder,
sobretudo, o ideoldgico, politico e econbmico de maneira que é nesse climax que se
exerce a hegemonia no complexo da estrutura e superestrutura (HALL; LUMLEY;
MCLENNAM, 1983). Na esfera da sociedade civil operam as direcdes e materialidades
ideologicas, ou seja, a instrumentalidade técnica propagadora tais como sistema escolar,
midia, livros, jornais, bibliotecas, etc. Schlesener (2007) situa a organizacdo da

sociedade civil pontuando alguns processos histéricos da seguinte maneira:

Estas organizagbes da sociedade civil, chamadas “privadas” porque sdo
relativamente autdbnomas em relacdo & sociedade politica, sé surgem ou
assumem esta funcdo com as revolucBes democratico-burguesas, pela
organizacdo dos Estados modernos e a intensificacdo das lutas sociais. Sdo
instituicBes que nasceram a partir da correlacdo de forgas sociais e que
geraram estes novos Estados, da ampliacdo da participacdo politica dos
cidad&os, dos novos conflitos sociais ligados aos desenvolvimento do modo
de produgdo capitalista: sindicatos, partidos politicos, meios de comunicacao
de massa (jornais, revistas, editoras e todas as instituicoes ligadas a
organizacdo da cultura), bem como o sistema escolar, as igrejas e
universidades, organizagdes antigas que se adaptaram a nova situagdo
(SCHLESENER, 2007 p 28,29).%°

8 GRAMSCI, Antonio (a). Cadernos do Carcere, Vol. 2: Os intelectuais. O principio educativo.
Jornalismo. Rio de Janeiro: Civilizag8o Brasileira, 2000, p. 20,21. (Grifo nosso).
2 (Grifo nosso).
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E diante das disputas e conflitos sociais muito bem pontuados através da citacdo
da autora acima, outro fator que nos interessa dentro do suporte tedrico, abarca a
questdo das ideologias poderem ser mudadas. O contrapoder, ou seja, a desconstrucao,

como no caso do racismo por exemplo. Assim como nos lembra Pereira (2013):

[...] que a Lei 10.639, assinada pelo presidente Lula em 9 de janeiro de 2003,
que tornou obrigatério o ensino de historia cultura afro-brasileira, é uma
antiga reivindicagdo do movimento negro brasileiro, e tornou-se uma
realidade a partir das pressdes do movimento social e de articulagdes de
militantes atuantes no parlamento e em outras instancias do poder publico
(PEREIRA, 2013 p.30).

Fato que merece destaque diante das disputas do campo de poder, isto é, com
bem descreve Pereira (2013) “reivindicacdes antigas” e ainda “pressdoes dos
movimentos sociais”. Assim dito, carecemos considerar o aspecto dos intelectuais
organicos. “[...] Cabe aos intelectuais organicos da burguesia que atuam nos aparelhos
“privados” de hegemonia, na sociedade civil, formular ou difundir as propostas que se
quer hegemonica [...]” Souza (2015).2° De modo que, uma de suas principais fungdes,
ou seja, se tratando do intelectual organico da burguesia, é dar organicidade a essa

classe através de suas ideias e praticas.

Como dissemos anteriormente os intelectuais organicos das classes dominantes
para Gramsci operam de forma agencial na aplicabilidade de construir ideologicamente
0s exercicios das fun¢Bes subalternas da hegemonia social e do governo politico. Mais
uma vez damos voz a Gramsci: “A relacdo entre os intelectuais e 0 mundo da producéo
ndo é imediata, como ocorre no caso dos grupos sociais fundamentais, mas é
mediatizada, em diversos graus, por todo o tecido social, pelo conjunto das
superestruturas, do qual os intelectuais sdo precisamente os funcionarios” (GRAMSCI,
1999 p.20). 3! Bobbio (2009) analisa historicamente a origem da palavra “intelectual” e
perfaz sua historicidade desde a Antiguidade Classica. Na proeminéncia do resgate
histérico realizado pelo filosofo e cientista politico os intelectuais sao “[...] um conjunto

de sujeitos especificos, considerados como criadores, portadores e transmissores de

30 Pronunciamento em sala de aula da disciplina “Racismo e Ideologia” no ambito do PPRER/CEFET/RJ
no dia 18 de junho de 2015.
31 (Grifo nosso).
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ideais. HA um século eles costumam ser chamados, justamente de ‘intelectuais’
(BOBBIO, 2009 p.439). Bobbio (2009) reconhece que para Gramsci havia dois grupos
distintos, isto €, dos intelectuais organicos e os tradicionais. Bobbio (2009) nos auxilia

na compreensao de tais distin¢des:

Se toda classe tem seus intelectuais organicos, também a nova classe tera ou
devera ter (o intercambio entre o ser e o dever ser é uma caracteristica
ambigua do discurso politico) seus intelectuais organicos, mas eles serdo
diferentes dos tradicionais: o intelectual tradicional € o humanista, o literato,
o0 orador, cujo modo de ser essencial é a elogiiéncia; o novo intelectual, ao
contrario, sera a0 mesmo tempo especialista (ou técnico) e politico (Gramsci
emprega a conhecida formula especialista+politico). Este, como politico, ndo
pode encontrar outra sede para o0 exercicio de sua especialidade sendo o
partido, ao qual compete, em primeiro lugar, como partido da classe
trabalhadora, a tarefa da reforma moral e intelectual da sociedade: o partido
do proletariado ser4d ndo somente o novo principe, mas também o novo
intelectual (coletivo) e realizar de uma nova maneira a sintese entre teoria e
pratica (BOBBIO, 2009 p.458).

E importante também por cautela dizer que “os intelectuais ndo constituem uma
classe propriamente dita, mas grupos vinculados as diferentes classes” (PORTELLI,
1977 p. 105). Portanto, mesmo ndo sendo da mesma classe de pertenca, como exemplo
a burguesia, mas confessa e compartilha as ideias oriundas do capitalismo e nesse
sentido se sente no direito de apologeticamente manter sua continuidade. Conforme
Hall, Lumley, McLennam (1983) “Gramsci introduz o conceito de ‘intelectual’ para
designar aqueles que tém como tarefa a organizacdo, disseminacdo e conservacao das
habilidades e ideias associadas mais com o trabalho mental do que o trabalho manual”
(HALL; LUMLEY; MCLENNAM, 1983 p.67). As interpretacbes que esses autores
estabelecem se assemelham a de Bobbio (2009) no que tange ao aspecto sobre a

distincdo de intelectual orgéanico e tradicional.

Gramsci desenvolve uma analise sobre os intelectuais permeando 0s aspectos
historicos desde a Antiguidade. E pelo prisma do processo histdrico ele traz a questdo
dos intelectuais eclesiasticos, ou seja, detinham o monopolio da “ideologia religiosa,
isto é, a filosofia e a ciéncia da época através da escola, da instituicdo moral, da justica,
da beneficéncia, da assisténcia, etc [...] aristocracia fundidria no periodo feudal e
aristocracia togada no absolutismo” (GRAMSCI, 1989 p.5,6). Gramsci defende que

todos 0os homens sdo intelectuais quanto a sua capacidade criadora e filoséfica. No
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entanto, faz a seguinte distingdo de intelectual na dimensdo moderna, isto é, como
construtor, organizador, persuasor permanente, ou seja, nas palavras de Gramsci
dirigente (especialista+politico) (GRAMSCI, 1989). Para o pensador italiano “formam-
se assim, historicamente, categorias especializadas para o exercicio da funcgéo
intelectual, conectando como os grupos dominantes” € julgamos importantissima a
afirmacédo de Gramsci sobre a escola, pois, se constitui como o campo da aplicabilidade
dos cadernos do Saerjinho. “Escola ¢ o instrumento para elaborar os intelectuais de
diversos niveis” (GRAMSCI, 1989 p.8,9). Apo0s ouvir as distingbes efetuadas por Hall,
Lumley, McLennam (1983), Bobbio (2009), Portelli (1977), Coutinho (2003),
precisamos escutar Gramsci (1989) que distingue intelectuais organicos como “aquele
que provém de sua classe social de origem e a ela mantém-se vinculado ao atuar como
porta-voz da ideologia de classe”. E intelectual tradicional como “aquele que se vincula
a um determinado grupo social, instituicdo ou corporacdo e que expressa 0s interesses

particulares compartilhados pelos seus membros.” (GRAMSCI, 1989 p.118).

Retomando a questdo da sociedade civil também é digno de nota observar que é
nesse campo que estd constituido a categoria ideologia (PORTELLI, 1977;
COUTINHO, 2003). Para Gramsci a hegemonia constitui-se no movimento que
materializa a ideologia. Precisamos nesse momento explicitar como € concebida a
ideologia gramsciana e como podemos articular com os autores aqui trabalhados. Desse

modo ressaltamos como Hall (2013) concebe ideologia:

Por ideologia eu compreendo os referenciais mentais — linguagens, conceitos,
categorias, conjunto de imagens do pensamento e sistemas de representacdo —
que as diferentes classes e grupos sociais empregam para dar sentido, definir,
decifrar, e tornar inteligivel a forma como a sociedade funciona.

O problema da ideologia, portanto, concerne as formas pelas quais ideais
diferentes tomam conta das mentes das massas e, por esse intermédio, se
tornam uma “for¢a material”. Nessa perspectiva mais politizada, a teoria da
ideologia nos ajuda a analisar como um conjunto particular de ideais passa a
dominar o pensamento social de um bloco historico, no sentido de Gramsci;
e, assim, nos ajuda a unir esse bloco a partir de dentro, manter seu dominio e
lideranca sobre a sociedade como um todo. Esté relacionada principalmente
com o s conceitos e linguagens do pensamento pratico que estabilizam uma
forma particular de poder e dominag8o; ou que reconciliam e acomodam as
massas em seu lugar subordinadas na formagdo social. Esta relacionada ainda
aos processos pelos quais as novas formas de consciéncia e as novas
concepcdes de mundo emergem capazes de conduzir as massas em uma agao
histdrica contra o sistema dominante. Todas essas questdes estdo em jogo em
uma gama de lutas sociais (HALL, 2013 p.295).
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A abordagem feita, até esse momento, sobre o pensamento de Gramsci, em
especial seu conceito de hegemonia, serve para demonstrar 0 quanto esse conjunto
tedrico pode ser fecundo para a construcdo do conhecimento sobre a questdo racial na
sociedade. Numa perspectiva gramsciana, sobretudo, no que diz respeito a escola como
uma das instancias da sociedade civil, podemos abordar a educacdo escolar como
espaco propagador de ideologias racistas, como também, por outro lado, de uma
cidadania da diversidade, contribuindo por uma luta antirracista. Observamos como as
representacdes sociais sobre a imagem do negro na sociedade brasileira partem de
pensamentos de determinados grupos, ou seja, grupos dominantes brancos ou dito de
outra maneira, elite simbolica branca como é colocado por Van Dijk (2013) e, é
enraizado no social (aprofundaremos na proxima secdo). E através dos estudos da
psicologia social que se verifica 0s sentidos nas representacfes sociais (SPINK 2004).
Assim, de acordo com essa perspectiva, o discurso nas questdes de histdria nos cadernos
do Saerjinho poder-se-a inclinar para praticas emancipatérias ou para a perpetuacao de
discursos dominantes. Nesse movimento contra-hegeménico segundo Gramsci e
asseverado por Hall (2013) vislumbra-se a possibilidade de novas visées de mundo, o
que permite as massas resistirem e se contraporem ao sistema dominante. A questdo do
movimento negro no processo histérico de resisténcia e luta € um bom exemplo. Santos
(1997) aponta que, “[...] A produgdo de um novo discurso poderd permitir um novo
plano de debate, e essa € a tarefa esséncia dos movimentos negros. [...] A organizacao é
também indispensavel como, uma dado multiplicador das forgas limitadas” (SANTOS
1997 p.141). No bojo das representacdes sociais oriundas do processo ideoldgico
dominante e discriminatdrio acrescenta Santos (1997):

Sé assim serd possivel rever injusticas seculares, estruturais e cumulativas,
mediante politicas compensatdrias, que devem ser urgentemente implantadas
neste pais, inclusive as medidas de discriminagdo positiva. Pedir aos negros
que aceitem o discurso oficial e esperem tranquilos a evolugdo normal da
sociedade é condena-los ha esperar outro século. O pais necessita, necessita
com urgéncia de medidas positivamente discriminatorias, que sdo a Unica
forma de refazer um balanco mais digno, revendo o balango histdrico
(SANTOS 1997 p. 141).
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Decerto muitas medidas legais ja foram conquistadas nesse processo de disputas,
haja visto as Leis 10.639/2003, 11.645/2008%?, 12.711/2012%, enfim, alguns exemplos
da forca material dos certames ideoldgicos. Dito isto, sinalizamos que tais questdes
serdo aprofundadas na secdo sobre raca e racismo. Ressaltamos também que, Gramsci
ndo entende a ideologia como mera abstracdo, mas é materializada nas praticas sociais,
politicas e culturais. “[...] uma concepcao do mundo que se manifesta implicitamente na
arte, no direito, na atividade econdmica, em todas as manifestacfes da vida individual e
coletiva” (PORTELLI, 1977 p.22 apud GRAMSCI, 1978 p.16). Disto se conclui que,
as concepcdes de mundo pela lente gramsciana s&o oriundas ndo de uma

individualidade, mas de inflexdes da vida comunitaria.

E necessario, por conseguinte, distinguir entre ideologias historicamente
organicas, isto é, que sdo necessdrias a uma determinada estrutura, e
ideologias arbitrarias, racionalisticas, ‘“voluntaristas”. Enquanto s&o
historicamente necessarias, as ideologias tém uma validade que é validade
“psicologica”: elas “organizam” as massas humanas, formam o terreno sobre
0 qual os homens se movimentam, adquirem consciéncia de sua posicéo,
lutam etc. Enquanto que sdo “arbitrarias”, ndo criam mais do que
movimentos individuais, polémicas, etc. (GRAMSCI, 2011, p.147, 148).

No trecho acima poder-se-a& mais uma vez verificar como Gramsci descreve a
validacdo da ideologia tanto no sentido de conduzir o consenso como para se opor ao
mesmo. “A ‘verdade’ de uma ideologia, para Gramsci, estd em sua capacidade de
mobilizagdo politica e, finalmente, em sua realizacdo historica” (HALL; LUMLEY;
MCLENNAM, 1983, p.64). Van Dijk ** ressalta em seu artigo sobre ideologia, que por
ser tratar de um fenbmeno complexo exige uma abordagem multidisciplinar. Assim,

acreditamos que a (ACD) 3% numa perspectiva sociocognitiva de Van Dijk contribua

32 A Lei 11.645/2008 regulamenta a obrigatoriedade do Ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena em todos os niveis de ensino.

3 A Lei 12.711/2012 regulamenta a reserva de 50% das matriculas por curso e turno nas 59 universidades
federais e 38 institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia a alunos oriundos integralmente do
ensino médio pablico, em cursos regulares ou da educacao de jovens e adultos. Os demais 50% das vagas
permanecem para ampla concorréncia. Por autodeclarados pretos, pardos e indigenas, em propor¢ao no
minimo igual a de pretos, pardos e indigenas na populacdo da unidade da Federagdo onde esta instalada a
instituicdo, segundo o Gltimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

% DIJK, Teun A. Van. ldeologia. Disponivel em: www.discursos.org/curso acesso em: 07 de fevereiro de
2016.

3 Analise Critica do Discurso — numa perspectiva sociocognitiva.
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para a discussdo sobre a reproducdo do racismo no Brasil e como potencialidade e
pressuposto na pesquisa do caderno do Saerjinho:

Como sistemas de crencas, as ideologias constituem uma forma de cognicéao
social e por isso precisam ser estudadas em termos de psicologia (social).
Desenvolvidas e usadas por grupos sociais, elas precisam ser explicadas em
um quadro sociolégico e politoldgico. Além disso, adquiridas, (re)produzidas
e comunicadas por discursos situados, elas necessitam de uma abordagem
discursivo-analitica e comunicacional®

Percebemos que Gramsci, Hall e Dijk nos assiste e nos apropriamos de seus
estudos como suporte tedrico como potencialidade do abuso de poder politico e social
como no caso do racismo. No que tange ao aspecto da ideologia como cognicgédo social
deixaremos para o final dessa secdo na abordagem discursiva critica. A abordagem
gramsciana da ideologia ndo se detém somente ao sentido pejorativo, mas também ao
aspecto positivo, nesse sentido encontramos apoio também em Van Dijk (2013). E
partindo de uma critica ao economicismo que Gramsci traz grandes contribuicdes as
teorias marxistas e elabora de uma maneira ampla a questdo da ideologia. E referindo-
se a instituicdo escolar, alertando que o caderno do Saerjinho tem sua funcdo didatica,
tema que vamos desenvolver nos transcorrer desta dissertacdo, Gramsci chama a nossa

atencdo apontando que:

A escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis. A
complexidade da funcdo intelectual nos véarios Estados pode ser
objetivamente medida pela quantidade de escolas especializadas e pela sua
hierarquizagdo: quanto mais extensa for a “drea” escolar e quanto mais
numerosos forem os “graus” “verticais” da escola, tdo mais complexo sera o
mundo cultural, de um determinado Estado (GRAMSCI, 1999 p.19).

Cabe nesse sentido atencdo teoricamente as relacGes das politicas capitalistas
neoliberais na construcdo de politicas publicas educacionais, na construcdo curricular
como campo de disputa (ARROYO, 2011), as relagOes de poder e discursivas (VAN
DK, 2013) no sistema que integra a avaliagdo externa do Rio de Janeiro (SAERJ), a
avaliagdo diagnostica (SAERJINHO) e o (CAED) Centro de Politicas Publicas e

3 DIJK, Teun A. Van. Ideologia. Disponivel em: www.discursos.org/curso acessado: em 07 de marco de
2016.
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Avaliagéo da Educacéo, aplicado pela (SEEDUC/RJ) Secretaria de Estado de Educacéo
do Rio de Janeiro.

Disto se conclui que, pela lente gramsciana, o conceito de hegemonia no sentido
que aqui se apresenta como suporte tedrico para entender como o pensamento racista
perfaz e penetra nos individuos e na coletividade. Pois enquanto uma ideologia, 0
racismo s tem vigor visto que, percorre do campo das ideias para uma forma de visdo
de mundo que discursivamente se materializa na sociedade. Ainda possibilita agregar

contribuicdes teodricas para 0 antirracismo.

1.1.2 Ideologia racista, racismo e seus aspectos no Brasil

[...] Creio que as contribuicGes tedricas que por ventura tenha elaborado para
0 entendimento da sociedade possa ser de alguma valia no tratamento da
questdo do negro no Brasil; que ndo sera resolvido se os negros forem
sozinhos na luta. A luta dos negros sé pode ter eficacia se envolver todos 0s
brasileiros, inclusive os negros, mas ndo sé os negros. N&o cabe aos negros,
alias, fazer essa luta. Essa luta tem que ser feita, sobretudo por todos [...]%

Tendo em vista que esta dissertacdo se situa no contexto de analisar as relagdes
étnico-raciais no caderno de avaliacdo diagnostica do Saerjinho, torna-se imprescindivel
dissertar sobre o que entendemos a respeito de raga, racismo e seus aspetos no Brasil.
Antes de passar a discussdo desta secdo precisamos identificar que ha diferencas
conceituais para racismo, preconceito e discriminacdo racial. Entdo, apds evidenciar tais
diferencas seguimos na direcdo proposta no quadro tedrico escolhido, ou seja, raca e

racismo.

1)Raca e Racismo

O Dicionario de RelagBes Etnicas e Raciais de Cashmore (2000) define

discriminacdo racial da seguinte maneira:

Também conhecida como racialismo, é a expressdo ativa ou comportamental
do racismo e visa negar aos membros de certos grupos um acesso igualitario
aos recursos escassos e valiosos. Trata-se de algo mais do que pensar
desfavoravelmente a respeito de certos grupos ou manter crencas negativas a
seu respeito: a discriminagdo racial envolve colocar essas crengas em agéo.
[...] A discriminacdo racial pode ir desde o uso de rétulos pejorativos, como

37 SANTOS, Milton. Ser negro no Brasil. Palestra transcrita por Cristiano das Neves Bodart. Blog Café
com Sociologia. 2016. Disponivel em: linkdapostagemaqui. Acessado em: 2 de fevereiro de 2016.
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“crioulo” ou ‘“negdo” a negacdo de acesso a esferas institucionais, como
habitacdo, educacéo, justica, participacdo politica etc. As acfes podem ser
internacionais ou ndo [...] (CASHMORE, 2000 p.171,172).

Entende-se de acordo com o colocado no dicionario acima que a discriminacdo
racial envolve dispor determinadas crengas em acdo. Portanto, uma atitude
discriminatoria torna-se visivel e externa o preconceito e a ideologia racista. Ainda
segundo o mesmo dicionario “[...] existe preconceito positivo e negativo, embora nas
relacOes raciais e étnicas o termo costuma se referir ao aspecto negativo de um grupo
herdar ou gerar visbes hostis a respeito de um outro distinguivel com base em
generalizagdes [...].” As generalizagdes estdo imbricadas na producdo de esteredtipos.
Voltando ao diciondrio: “[...] Desse modo, é negado aos membros de tais grupos o
direito de ser reconhecidos e tratados como pessoas com caracteristicas individuais [...]”
(CASHMORE, 2000 p 438,439). Resumindo, o preconceito e a discriminacdo se
constituem como veiculo de consolidacdo para o racismo com o auxilio dos esteredtipos
que conforme Silva (2005) “[...] tém uma fungdo importante nesse processo, uma vez
que é através deles, em grande parte, que as ideologias sdo veiculadas [...] os
esteredtipos geram 0s preconceitos, que se constituem em um juizo prévio a uma
auséncia de real conhecimento do outro” (SILVA, 2005 p.24). Dito isto, passemos as
questdes tedricas que nos permitem ter uma melhor abordagem sobre o processo de

discriminacdo racial, como categoria de raca e racismo.

Recorremos ao dicionario de Cashmore (2000) quanto a palavra racismo com 0s
seus varios sentidos. Em 1960 a palavra foi aplicada no sentido amplo que englobava
“[...] praticas, atitudes e crengas; nesse sentido, o racismo denota todo o complexo de
fatores que geram a discriminacdo racial [...] também aqueles fatores que produzem as
desvantagens raciais”. E descrito também como um complexo histérico idealizado
através da expansdo capitalista que engendra um conjunto de a¢des para tratar a mao de
obra negra como um bem, sobretudo na ideologia da inferioridade, “o nome desse
complexo histdrico € racismo”. Seguindo na trajetoria dos sentidos pesquisados pelo
autor encontramos também que “[...] A imputacdo de caracteristicas negativas reais ou

supostas a um determinado grupo € geralmente vista como um trago central do racismo
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como ideologia. Esta é a base comum dos autores na atualidade”. *® (CASHMORE,
2000 p 458-461). O filésofo Appiah (1997) destaca diversas teorias que disputam o
termo racismo. E indica que trés sdo fundamentais, a saber, o racialismo (como teoria
das racas - racismo), 0 racismo intrinseco e o extrinseco. O autor em sua teoria sobre o
racismo faz duas distin¢des, isto &, racismo extrinseco e intrinseco. Assim convidamos

Appiah (1997) para melhor explicar o racismo extrinseco:

[...] distingBes morais entre os membros das diferentes ragas, por acreditarem
que a esséncia racial implica certas qualidades moralmente relevantes. A base
da discriminacdo que os racistas extrinsecos fazem entre 0s povos é sua
crenga em que os membros das diferentes racas diferem em aspectos que
justificam o tratamento diferencial; aspectos — como a honestidade, a
coragem ou a inteligéncia - incontrovertidamente considerados (a0 menos na
maioria das culturas contemporaneas) aceitaveis como base para o tratamento
diferencial das pessoas (APPIAH, 1997 p.33).

Para que possamos comparar as distingdes necessitamos novamente estender o

convite para que o filésofo nos oriente. Entdo, agora o racismo intrinseco:

[...] s@o pessoas que estabelecem diferengas morais entre 0s membros das
diferentes ragas, por acreditarem que cada ragca tem um status moral diferente,
independentemente das caracteristicas partilhadas por seus membros. Assim
como, por exemplo, muita gente presume que o simples fato de ser
biologicamente aparentado com outra pessoa — um irmao, uma tia, um primo
— Iha confere um interesse moral por essa pessoa, 0 racista intrinseco sustenta
que o simples fato de ser de uma mesma raca € razdo suficiente para preferir
uma pessoa a outra (APPIAH, 1997 p.35).

Feito as distingdes notamos que segundo o autor a dissemelhanca resume-se que
no intrinseco certo grupo € o “objetdvel” e o segundo se fixa nas “caracteristicas do
objetaveis”. Nas palavras de Guimaraes (2009) esse conceito de racismo intrinseco pode
ser chamado de “racismo defensivo” ou “antirracista”. O racialismo utilizado nesta
pesquisa € segundo Appiah (1997) um pressuposto de outras doutrinas que foram
chamadas de “racismo”, ou seja, consiste na visdo de que “[...] existem caracteristicas
hereditarias, possuidas por membros de nossa espécie, que nos permitem dividi-los num

pequeno conjunto de racas, de tal modo que todos 0s membros dessas racgas

38 (Grifo nosso).
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compartilham entre si e tendéncias que eles ndo tém em comum com membros de
nenhuma outra raga” (APPIAH, 1997 p.33).

Nesse sentido observamos que a reproducdo do racismo configura-se numa
fisiologia ideoldgica. Corrobora ainda Van Dijk (2013) que nos apresenta o conceito de

elite simbdlica:

Se o racismo é amplamente aprendido e reproduzido pelo discurso
dominante, e se tal discurso é amplamente acessivel apenas por elites
simbolicas, como os politicos, jornalistas, escritores, professores e
pesquisadores, todos de raca branca, devemos concluir que a forma
contemporanea mais eminente de racismo sdo as elites simbdlicas brancas
(VAN DIJK, 2013 p.16).

O debate teorico sobre racismo demanda o debate teérico sobre raca. O conceito
de “raga” como qualquer outro conceito nao estd livre ou imune de criticas. E
reconhecemos que faz parte do conjunto de regras partilhadas na esfera académica.
Sendo assim, retesamos o arco e atiramos a flecha em determinadas dire¢des (escolhas).
Nesse sentido Guimardes (2012) aponta as criticas que Paul Gilroy descreve sobre o

conceito de “raca”. Entretanto, o socidlogo assim se posiciona:

Repito aqui a posi¢ao que tenho adotado: “raga” ¢ ndo apenas uma categoria
politica necessaria para organizar a resisténcia ao racismo no Brasil, mas é
também categoria analitica indispensavel: a Unica que revela que as
discriminacbes e desigualdades que a nogdo brasileira de “cor” enseja sdo
efetivamente raciais e ndo apenas de classe (GUIMARAES, 2012 p. 50).

Partilhamos do mesmo posicionamento tedrico nesta dissertacdo e corroboram
com Guimaraes (2012) outros autores do nosso aporte teérico. Para Hall (2013) raca €
uma construcio discursiva, um “significado flutuante” *°. Raca € um sistema cultural e
como sistema cultural é fruto de uma constru¢do e como uma construcdo, poder-se-a

sofrer processos de reconstrugdo. Assim, podemos perceber que a cultura condiciona a

3 Hall, Stuart. Raga, o significado flutuante. Z Cultural. Revista do Programa Avangado de Cultura
Contemporanea. Ano VIII. Disponivel em: http://revistazcultural.pacc.ufrj.br/raca-o-significante-
flutuante%EF%80%AA/. Acessado em: 1 de dezembro 2014.
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visdo do homem (LARAIA, 1986). Portanto, aqui aplicamos o conceito de raga ndo no
sentido bioldgico, pois entendemos segundo Munanga (2012), Hall (2013), Appiah
(1997) lanni (2004), Guimaraes (2012), Schwarcz (1993), Domingues (2004), Skidmore
(2012) que cientificamente estamos diante de uma caducidade de tal reconhecimento.

Vale reforcar o didlogo teérico como o posicionamento no &mbito de Munanga (2012):

O racismo ¢ um fato que confere a ‘raca’ sua realidade politica e social. Ou
seja, se cientificamente a realidade da raga é contestada, politica e
ideologicamente esse conceito é muito significativo, pois funciona como uma
categoria de dominacdo e exclusdo nas sociedades multirraciais
contemporaneas observaveis. Em outros termos, poder-se-ia como traco
fundamental préprio a todos os negros (pouco importa a classe social) a
situacdo de excluidos em que se encontram em nivel nacional. Isto é, a
identidade do mundo negro se inscreve no real sob a forma de ‘exclusdo’. Ser
negro é ser excluido (MUNANGA, 2012 p.15,16).

A questdo do “ser negro ¢ ser excluido” pode ser elucidado com os dados
centrais que Santos (1997) analisa quanto a ideologia do racismo. Um desses dados
opera no quesito corporalidade. Conforme o gedgrafo sinaliza, o racismo pode nédo se
materializar diante de sua individualidade, mas pode ser materializado devido a sua
presenca, ou seja, a presenca de seu corpo. Santos (1997) se coloca como exemplo por
ser negro e discorre deste modo para exemplificar os outros dados, isto é, a

individualidade e a cidadania:

[...] ‘A instru¢do superior ndo ¢ garantia de individualidade superior. A
cidadania ndo é garantia de individualidade forte. Nem a individualidade
forte ¢ garantia de cidadania e liberdade, o meu caso’. Desculpem, mas estou
tentando a utilizar a mim mesmo como exemplo. Tendo instrugdo superior,
creio ser uma personalidade forte, mas ndo sou um cidaddo integral deste
pais. O meu caso € excecdo. E ser apontado como excecdo, além de ser
constrangedor para aquele que o €, constitui algo de momentaneo,
impermanente, resultado de uma integracdo casual (SANTOS 1997 p.135).

Santos (1997) faz uma séria e importante declaracdo “nao sou cidadao integral
deste pais” (p 135) do qual o autor sinaliza uma pseudo incorporacao social, politica e
cultural do negro na sociedade brasileira. Dai ser chamado de mito, a “democracia

racial”, pois ao inverso de uma relagdo harmoniosa o contexto nos apresenta a

predominancia de uma elite branca (FRANCISCO, 2010).
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Voltando entdo, ao conceito de raca e racismo como sentido analitico,

recorremos mais uma vez a Munanga (2004) que contribui da seguinte forma:

Ideologia essencialista, consiste na divisdo da humanidade em grandes
grupos chamados racas contrastadas que tem caracteristicas fisicas
hereditarias comuns, sendo estas Ultimas suportes das caracteristicas
psicoldgicas, morais, intelectuais e estéticas e se situam numa escala de
valores desiguais [...] o racismo é uma crenca na existéncia das racas
naturalmente hierarquizadas pela relagéo intrinseca entre o fisico e o moral, o
fisico e o intelecto, o fisico e o cultural [...] o racismo é essa tendéncia em
considerar que as caracteristicas intelectuais e morais de um dado grupo, sdo
consequéncias diretas de suas caracteristicas fisicas ou biologicas
(MUNANGA, 2004 p. 24).

De modo que para Munanga (2012), Hall (2013), Guimarées (2012) o conceito
de raga é uma garantia politica para combater o racismo. Racismo como discurso
através de uma particularidade razoavel. Hall (2013) ainda explica que a “etnicidade
gera um discurso em que a diferenga se funda sob caracteristicas culturais e religiosas”.
Tanto os que s&o marcados no corpo como 0s que apresentam diferencgas culturais e
religiosas, sdo também caracterizados em termos fisicos, embora talvez ndo tdo visivel
qguanto os negros, o referente biolégico nunca opera isoladamente, porém nunca esta
ausente, ocorrendo de forma mais indireta nos discursos de etnia. “Portanto, o racismo
bioldgico e a discriminagdo cultural ndo constituem dois sistemas distintos, mas dois
registros do racismo” (Hall, 2013 p.78). Nao podemos avancar na reflexdo sobre o
racismo sem antes pensar o que € ser negro. Referindo-se a Hall (2014) que compreende
a identidade como “deslizante e flutuante”, ou seja, de maneira nao essencialista,
apresenta o seguinte resumo: “[...] de acordo com alguns tedricos, o ‘“‘sujeito” do
Iluminismo, visto como tendo uma identidade fixa e estavel, foi descentrado, resultando
nas identidades abertas, contraditérias, inacabadas, fragmentadas, do sujeito pos-
moderno” (HALL, 2014 p.28). O culturalista ainda afirma que “[...] sdo pensamentos
que me impulsionaram a falar [...] do fim da inocéncia do sujeito negro ou do fim da
nogdo ingénua de um sujeito negro essencial” (HALL, 2013 p.386). Para exemplificar
as cadeias de significantes do significado de ser negro, o autor narra experiéncias de sua
juventude na Jamaica, onde mesmo tendo a pele escura como sua classe de pertenga
figurava nas camadas médias da sociedade jamaicana ndo era identificado como negro.

Fato que tivera outra representacdo quando partira para estudar na Inglaterra. 1sso nos



42

faz lembrar as relages dialdgicas da perspectiva bakhtiniana que assevera “[...] Tudo
que é ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo”
(BAKHTIN, 2014 p.31). Voltando a Hall (2013) observamos essa relacdo sem fixidez

no trecho a seguir:

O sistema caribenho era organizado pelas finas estruturas de classificacdo dos
discursos coloniais de raga, organizadas em uma escala ascendente até o
termo maximo “branco” — este Ultimo sempre fora do alcance, o termo
impossivel, “ausente”, cuja presenca-auséncia estruturava toda a cadeia. Na
luta ferrenha por um lugar e uma posicdo, que caracteriza as sociedades
dependentes, cada grau da escola possui profunda importancia. Em
contrapartida, o sistema inglés era organizado em torno da dicotomia mais
simples, mais apropriada a ordem colonizadora: “branco/ndo branco”. O
significado ndo é um reflexo transparente do mundo da linguagem, mas surge
das diferengas entre os termos e categorias, os sistemas de referéncia, que
classificam o mundo e fazem com que ela seja apropriado desta forma pelo
pensamento social e o senso comum (HALL, 2013 p.207).

Essas representacdes, sobretudo mentais sdo reproduzidas ou compartilhadas
pelas coletividades sociais. Assim, as ideologias representam “[...] quem Somos 0 que
fazemos, por que o fazemos como (deveriamos ou ndo deveriamos) fazé-lo, e para quem
o fazemos, ou seja, nossa identidade, acGes, objetivos, normas e valores, recursos e

interesses sociais”. 4°

Sobre a questdo discursiva abordaremos no encerramento do capitulo, por hora,
cumpre dizer que, tanto Gramsci como Van Dijk, nos amparam na compreensdo da
reproducdo cultural, social e politica do racismo, que Gramsci vai denominar de
“consenso”, isto ¢, quando a fisiologia de ideias, crencas e valores sdo formuladas de
maneira que hegemonicamente formam uma visdo de mundo. O gue nos interessa a

partir de agora € a sua reproducéo na sociedade brasileira.
2)Racismo no Brasil

A ideia de raca e suas implicacfes surgem em meados do século XVIII e se
consolida a partir da segunda metade do século XIX (fortalecimento do imperialismo

europeu). Hannah Arendt em sua analise do pensamento racial discorre que “raga”

40 Disponivel em: www.discursos.org VAN DIJK. T. A. ldeologia. P4g. 3. Acesso em: 01 de maio de
2016.
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aparece como conceito ideoldgico, cujo aspecto cientifico torna-se secundario “[...] o
imperialismo teria exigido a invengdo do racismo como unica ‘explicagdo’ €
justificativa de seus atos, mesmo que nunca houvesse existido uma ideologia racista no
mundo civilizado. Mas como existiu, 0 racismo recebeu considerdvel substancia
teorica” (ARENDT, 1989 p.214 Apud PEREIRA, 2013 p.53).

E imprescindivel que se diga que para Poliakov, Arthur Gobineau (1816-1882)
“¢ efetivamente o grande arauto do racismo bioldgico” (POLIAKYV, 1974 p.221 Apud
PEREIRA, 2013 p.59), ou seja, a raca branca como detentora do monopolio da beleza,
da inteligéncia e da forca. Para Gobineau o problema residia na mistura das ragas,
processo inverso para Freyre (1933) em sua obra bastante comentada “Casa Grande &
Senzala”. Entdo, de maneira resumida podemos compreender que de acordo com
Pereira (2013) citando Banton (1977) as “trés importantes linhas tedricas que
influenciaram as relagdes raciais entre o0 século XIX e o inicio do século XX [...] tipos
humanos permanentes, darwinismo social e produto da expansédo europeia (PEREIRA,
2013 p. 61) “*. Munanga (1999) descreve o processo histdrico do conceito de raga e
como aconteceu o deslocamento desse termo do campo da Boténica e Zoologia para as
relagOes sociais de poder. “Em 1684, o francés Francois Bernier emprega o termo no
sentido moderno da palavra, para classificar a diversidade humana em grupos
fisicamente contrastados, denominados ragas. “[..] 0 conceito de ragca passa
efetivamente a atuar nas relacbes entre classes sociais da Franca da época”
(MUNANGA: 2004: 17). Surge de acordo com o autor a ideia de “raga pura”, ou seja,
os francos como sangue puro ao contrario dos gauleses “[...] Percebe-se como o
conceito de ‘ragas puras’ [...] para legitimar as relacbes de dominacdo e de sujeicédo
entre classes sociais (Nobreza e Plebe), sem que houvessem diferencas morfo-
bioldgicas notaveis entre os individuos pertencentes a ambas as classes” (MUNANGA:
2004: 17). O periodo iluminista rompe com as teses teoldgicas ** e se apropria do
conceito de raga, para entender o outro diferente. A busca pela diferenciagdo do outro

desaguou na hierarquizag¢ao que fundamentou o racialismo (MUNANGA, 2004).

41 [Grifo nosso].
42 As explicagdes para o uso da palavra “raga” até o século XVIII dava-se pelo Antigo Testamento.
CASHMORE, Ellis. Dicionario de Relagdes Eticas e Raciais. Sdo Paulo: Selo Negro, 2000.
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Mais a frente, discutiremos essas questdes no ambito da sociedade brasileira. Por
ora, é importante enunciar de acordo com Skidmore (2012):

Antes que essas ideais chegassem ao Brasil, 0 prestigio das ciéncias naturais
(basicamente uma criacdo europeia, em sua forma moderna) tinha
corroborado a autoridade intelectual da Europa. Afirma-se que oS europeus
do norte tinham conquistado poder econdmico e politico gracas a sua heranga
genética e ao ambiente fisico singularmente favoravel. E suma, 0s europeus
do norte eram as “ragas superiores” e desfrutavam de um clima “ideal”; por
implicagdo, as racas mais morenas e os climas tropicais jamais poderiam
produzir civilizagbes comparaveis. Alguns desses autores excluiam
explicitamente a possibilidade de civilizagdo numa area destituida de
condigdes europeias. Ndo por coincidéncia, a analise era dirigida as areas que
tinham sucumbido & conquista europeia desde o século xv: a Africa e a
América Latina

O comentério acima vale para ressaltar o contexto historico tanto do norte
europeu quanto do Brasil no processo que vem sendo debatido através dos autores
citados anteriormente. E para Skidmore (2012) ndo tem relevancia o quanto tais ideias
tenham sido popularizadas, abreviadas e desvirtuadas, “o fato é que muita gente
acreditava nelas” (SKIDMORE, 2012 p.68). Tal fato nos permite enxergar a dimensao,
0 poder e o alcance das ideologias, e principalmente as ideologias racistas. Em meio aos
diversos estrangeiros que pisaram em terras brasileiras nesse periodo muitos foram os
relatorios, ensaios e comentarios de contetudo pessimista sobre o futuro da nagédo no que

abarca a miscigenacao e nesse turbilhdo Skidmore (2012) descreve:

Em 1884, Couty publicou um livro sobre o Brasil, intitulado Ebauches
sociologiques [O Brasil em 1884. Esbocos socioldgicos], em cujo prefacio
enunciou sem ambigiiidades suas opinides raciais: “Tentei provar que foi a
colonizagdo pelos africanos escravizados que produziu todos os males do
Brasil, e indiquei a colonizagdo por homens livres da Europa como Unico
remédio possivel”. Ndo ha nenhum indicio de que algum dos importantes
amigos brasileiros de Couty tenha tentado refutar essa sua interpretacdo
unilateral da histéria do Brasil (SKIDMORE, 2012 p.71,72).
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Mais uma vez distinguimos a relevancia de pesquisar a forca material das
ideologias racistas. O professor Milton Santos*® me parece destacar que embora tenha
respeitabilidade por onde passa como intelectual de reconhecimento nacional e
internacional ndo esconde a questdo que marca 0 preconceito e o racismo diante da cor

da pele. E mediante o que o autor denomina de “cidadanias mutiladas” discorre:

Poderiamos tracar uma lista das cidadanias mutiladas neste pais. Cidadania
mutilada no trabalho, através das oportunidades de ingresso negadas.
Cidadania mutilada na remuneragdo, melhor para uns do que para outros.
Cidadania mutilada na oportunidade de promoc¢do. Cidadania mutilada
também na localizacdo dos homens, na sua moradia. Cidadania mutilada na
circulac@o. Esse famoso direito de ir e vir, que alguns nem imaginam existir,
mas que na realidade é tolhido para uma parte significativa da populacéo.
Cidadania mutilada na educac¢éo. Quem por acaso passeou ou permaneceu na
maior universidade deste estado e deste pais, a USP, ndo tem nenhuma
divida de que ela ndo é uma universidade para negros. E na salde também ,
ja que tratar da satde num pais onde a medicina € elitista e os médicos se
comportam como elitistas, supde frequentemente o apelo as relagdes , aquele
telefone que distingue os brasileiros entre 0s que tem e 0s que ndo tem a
quem pedir um pistoldo. Os negros ndo tem quer a quem pedir para serem
tratados. E o que dizer dos nossos direitos, que a evolucdo técnica
contemporanea sugere, como o direito a imagem e ao livre exercicio da
individualidade? E o que dizer também do comportamento da policia e da
justica, que escolhem como tratar as pessoas em funcdo do que parecem ser
(SANTOS, 1997 p.134).

Em seu artigo Souza (2014) relata de maneira sucinta os desdobramentos socio-
econdmicos de todo esse processo histérico discutido neste capitulo até o momento da

seguinte maneira:

Os baixos indices socioecondmicos que retratam as condi¢Bes da maioria da
popula¢do negra, desde o periodo pés-aboligdo, € um fendmeno social que
atesta o grau de exploracgéo e exclusdo reinante na sociedade brasileira. Sejam
nos relatos histéricos ou nos mais diversos levantamentos, constata-se o
quanto a populacdo negra vem sofrendo em termos de escolaridade,
mortalidade infantil, violéncia urbana, local de moradia, saneamento basico,
mercado de trabalho, concentracdo de renda e outros aspectos reveladores da
cidadania de um povo. Somado a isso, a comparagdo histdrica desses
aspectos com os da populagdo branca, demonstra a persisténcia de uma
disparidade racial em termos socioecondmicos, que nem mesmo a sensivel

4 Ganhou o prémio Vautrin Lud, em 1994, o de maior prestigio na area da Geografia. O prémio é
considerado o Nobel da Geografia. Milton Santos foi o primeiro e é o Unico gedgrafo da América Latina a
ter ganhado o prémio em questao.
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melhora da populagéo negra, no tocante a esses indices, nos tltimos 15 anos,
conseguiu reverter.*4

Contribuindo a analise relatada acima, Santos (1997) declara que “[...] € por isso
que no Brasil quase ndo ha cidaddos. H& os que querem ser cidaddos, que sdo as classes
médias, e ha os que ndo podem ser cidad&os, que sdo todos os demais, a comecar pelos
negros que nao sdo cidadaos” (SANTOS, 1997 p.134). O gedgrafo em sua afirmagao
contundente ainda registra “Digo-0 por ciéncia propria. N&o importam a festa que me
facam aqui ou ali, o cotidiano me indica que ndo sou cidadido neste pais” (SANTOS,
1997 p.134).

E notdrio que por intermédio dos movimentos sociais e marcadamente pelos
movimentos negros, ocorreram avangos. Entretanto, a realidade em nossa sociedade
tanto apresentada por Souza (2014) como por Santos (1997) ndo podem ser negadas. O

geografo ainda nos orienta da seguinte forma:

Dai porque a anélise do preconceito no Brasil supfe um estudo da formagéo
socio-econdmica brasileira. N&o ha outra forma de encarar o problema. Tudo
tem que ser visto através de como o pais se formou, de como o pais é de
como 0 pais pode via a ser. Tudo isso se inclui na realidade da formacédo
sOcio-econdmica brasileira. O passado como caréncia, 0 presente como
situacdo, o futuro como uma perspectiva (SANTOS, 1997 p.135).

E para contribuir com a analise de Santos (1997) lanni (1996) situa que 0s
problemas “étnicos” e “raciais’ estdo articulados nas disputas das forgas sociais, ou seja,
implicam os aspectos econdmicos, politicos e culturais (IANNI, 1996 p 1). Sublinhado
isto, voltemos a questdo da raca, mas no bojo do pensamento social brasileiro e seus

principais intelectuais.

Vale lembrar o conceito gramsciano no que tange a funcdo dos intelectuais
organicos como responsaveis pela propagacao dessa maneira de enxergar, isto é, uma
visdo de mundo. Schwarcz (2010) designa que entre os principais intelectuais ndo ha

como “[...] deixar de lado a figura de Silvio Romero, que foi o primeiro a afirmar que

4 SOUZA, Mario Luiz de. Racismo como instrumento epistemoldgico e politico para o entendimento da
situacdo da populacdo negra na sociedade brasileira. Revista da ABPN v. 6, n. 12 nov. 2013—fev. 2014, p.
06-19.
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éramos uma sociedade de racgas cruzadas (1985); mesticos se ndo no sangue ao menos
na alma (1888)” (SCHWARCZ, 2000 p.25). Assim, para aclarar a proporc¢éo ideoldgica

do branqueamento para Romero, Schwarcz (2010) comenta:

Com afirmagdes do tipo “somos mesti¢os, isso ¢ um fato e basta” (1888),
Romero nao s6 radiografava nossa posicdo como acreditava ver em um
branqueamento evolutivo e darwiniano ou externamente motivado — via a
imigracdo europeia branca -, nosso futuro e solucdo. Defensor da ideia
darwinista social de que os homens sdo de fato diferentes, Romero
preocupou-se em lidar com a mesticagem com 0s instrumentos que possuia:
afirmé-la para entdo combaté-la. “A uma desigualdade original, brotada do
laboratério da natureza, aonde a distingdo e a diferenga entre as racas
aparecem como fatos primordiais, frente ao apelo da avancada ethnografia
ndo ha como deixar de concluir que os homens nascem ¢ sdo diferentes”
(SCHWARCZ, 2010 p.25,26 Apud ROMERO, 1985 XXXVII).

Se tratando da ideologia do branqueamento faz coro Jodo Batista Lacerda (1846-
1915): diretor do Museu Nacional do Rio de Janeiro, “quando convidado a participar do
I Congresso Internacional das Racgas, realizado em julho de 1911, [...] Lacerda afirmava
que ‘o Brasil mestico de hoje tem no branqueamento em um século sua respectiva, saida
e solucao’ [...]” (SCHWARCZ, 2010 p.31). A discursividade do diretor do Museu
Nacional segundo Schwarcz (2010) apontava a necessidade de branquear cada vez mais
o Brasil em detrimento do presente negro. Referindo-se a Francisco José Oliveira Viana
(1883-1951), Munanga (2008) comenta “...] talvez seja o mais referido nos debates
sobre a ideologia do branqueamento da sociedade brasileira [...] por ter sido o
sistematizador e enfatizador de um complexo de ideias racistas [...]” (MUNANGA,
2008 p. 62). Portanto, conforme Schwarcz (2001) no inicio do século XX a ideologia do
branqueamento se torna robusta. E na visdo desses cientistas estava “expressa a teoria
do branqueamento, modelo que implicava a crenca num clareamento geral — ndo so6
fisico, mas também moral e mesmo social -, tudo em menos de um século e nos espaco
de trés geragdes” (SCHWARCZ, 2001, p.27). Entdo, temos dois elementos substanciais
no debate das relacGes raciais no Brasil, ou seja, a ideologia do branqueamento e 0 mito

da democracia racial que sera visto mais adiante.

Skidmore (2012) narra que o processo da ideologia do branqueamento, no pos-
abolicdo, e 0 movimento de imigracdo oriundo da Europa para o Brasil, tornava a

situacdo do negro caotica. Sem oportunidades para ascender economicamente “[...]
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confirma a concepcdo que dele fazia a elite: um obstaculo ao desenvolvimento
nacional” (SKIDMORE, 2012 p.90). E preciso observar conforme Domingues (2004)
que a questdo da ideologia do branqueamento remonta um precedente histérico do
periodo colonial. E indica que um dos intelectuais, se ndo o precursor, padre Antonio
Vieira (1608-1697) se posicionava nesse sentido. Nesse periodo as representacoes
sociais estigmatizantes ja sinalizavam a cor preta associado a aspectos negativos e
brancos com aspectos positivos. E para ilustrar tais representacbes, o branco
simbolizando a pureza e Deus. Ja o preto, a impureza e o Diabo. Para Domingues
(2004) uma possivel estratégia de branqueamento nessa época seja a conversao do negro
ao catolicismo. Mesmo ressaltando esse precedente histérico, o historiador reconhece a
proeminéncia do ideario do branqueamento como colocado anteriormente por
Schwarcz, (2010) e Skidmore (2012), eclodindo no final do século XIX e inicio do XX.
Em sintese, tornar a imagem do negro negativa era uma das tdnicas do branqueamento.
E de acordo com Domingues (2004) se tratando da politica imigrantista e da
representacdo desfavoravel ao negro, as classes dominantes e dirigentes se valiam da
atuacdo desses intelectuais para concretizarem suas ideologias em conjunto com seus
interesses econémicos. Para exemplificar a colocacdo de Domingues (2004) trazemos

um exemplo dentre inimeros citados pelo autor:

[...] ndo é s6 o progresso material que almejamos, é também o moral e
intelectual; torna-se, pois necessario ver qual o povo que melhor nos convém
[...] Deveriamos logo excluir as ragas africanas e asiaticas, que, decrépitas no
espirito e disformes no corpo, estdo condenadas a desaparecer da terra como
lia da humanidade (DOMINGUES, 2004 p.46 Apud FILHO, 1878 p.278).

Nesse momento é fundamental verificar o lugar de fala do sujeito como aponta
0s principais especialistas em estudos do discurso, dito de outra maneira, o lugar de
onde o sujeito enuncia como prefere Maingueneau (2007). O texto, na citagdo acima foi
produzido por Domingos José Nogueira Jaguaribe Filho (1848-1926), médico, politico e
latifundiario. A fala representa a classe dominante, no contexto de uma nagdo
fortemente agréria, e sua formacdo (elitizada), segundo Santos (1997) em seu texto
“Cidadanias mutiladas” ainda permanece elitizado na contemporaneidade. Assim, temos

a contextualizacdo e as vozes desses intelectuais nas representacdes negativas que
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acachapavam a populagdo negra. Vale dizer que essas visdes de mundo s&o
incorporadas nas literaturas didaticas e vao percorrer uma longa trajetdria reproduzindo
tais representacdes.*® Dessa forma Domingues (2004) traca um quadro presente no
imaginario da elite paulista: enquanto o negro simbolizava, ‘“atraso”, ‘barbarie”,
“passado”, “devassidao”, “escraviddo”, “primitivismo”, “selvageria”, “africanizagdo”
ou “enegrecimento”; O imigrante branco europeu representava ‘“progresso”,
“desenvolvimento”, “cultura”, “futuro”, “moral”, “liberdade”, “civilizacao”,
“Clareamento da raga ou branqueamento” (DOMINGUES, 2004). Dito isto, lembramos
que a imigracdo europeia no Brasil foi transformada em politica oficial do Estado
(1889), ou seja, beneficiando uma fracdo de classe, isto é, a classe dominante, e de
acordo com o contexto no caso, os cafeicultores paulistas. Um processo no qual um
determinado conjunto de intelectuais, tiveram um papel preponderante ao difundir uma

determinada visdo do negro e do processo de desenvolvimento da sociedade brasileira.

Essa conformagdo de um dado direcionamento moral e intelectual sobre os
rumos do pais é de suma relevancia versar sobre os problemas causados pela ideologia
do branqueamento sobre a populacdo negra, sobretudo numa dimensao que vai além dos
esteredtipos discriminatérios que atuam nas relagcbes econémicas e sociais. Pois,

também afeta o psicoldgico alterando a autoestima e a autoimagem.

Consideremos o caso no dicionario de Cashmore (2000) na referéncia ao termo

brancura gue apresenta as seguintes caracteristicas:

Como a brancura significa superioridade e privilégio, sua fungdo era
desvalorizar qualquer cor da pele que ndo tivesse essa qualidade e
transformar os seus possuidores nos outros. No inicio do século XX, muitos
lideres afro-americanos, inclusive Marcus Garvey, argumentaram que 0S
“negros” ficaram presos entre a auto-aversdo e a aversao dos outros. Restituir
ao “novo negro” o seu orgulho e valor era pré-requisito de resisténcia e
desafio, de acordo com Garvey. A brancura serviu a desvalorizagdo da
negrura para os proprios negros. Os tratamentos de alisamento de cabelo e
branqueamento de pele atestam, em certa medida, o sucesso dessa funcdo. O
famoso Dolls Test conduzido em 1939-40 pelo psicologo Keneth Clark (e
publicado no Journal of Experimental Education, primavera de 1940)
confirmou isso. (CASHMORE, 2000 p.100).

45 Essa tematica sera aprofundada no terceiro capitulo.
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Nos anos de 1950 o psiquiatra e fildsofo Frantz Fanon (1925-1961) defende em
sua obra “Pele negra, mascaras brancas” um complexo de inferioridade que flagelava o
negro. Esse complexo consistia no desejo inconsciente do negro de ser branco. Aponta
como origem do conflito as estruturas sociais. Fanon (2008) descrevendo e analisando a
questdo do inconsciente por meio da narrativa de seus pacientes traz interessantes

diagnosticos:

Se ele se encontra a tal ponto submerso pelo desejo de ser branco, é que vive
em uma sociedade que torna possivel seu complexo de inferioridade, em uma
sociedade cuja consisténcia depende da manutencdo desse complexo, em uma
sociedade que afirma a superioridade de uma raga; € na medida exata em que
esta sociedade Ihe causa dificuldades que ele é colocado em uma situacdo
neurdtica. Surge, entdo, a necessidade de uma acdo conjunta sobre o
individuo e sobre o grupo. Enquanto psicanalista, devo ajudar meu cliente a
conscientizar seu inconsciente, a ndo mais tentar um embranquecimento
alucinatério, mas sim a agir no sentido de uma mudanca das estruturas
sociais (FANON, 2008 p.95).4¢

Para Fanon (2008) esses processos iniciam na infancia. E preciso esclarecer que
0 autor escreve analisando o contexto da colonizacdo, ou seja, 0 colonizador como
aquele que deturpa a imagem do individuo (colonizado), através de uma “nova” imagem
imposta por simbologias coletivas nacionais. Fanon (2008) discorre sobre a

desestruturacéo da psique:

O branco, chegando a Madagascar, tumultuou os horizontes e 0s mecanismos
psicoldgicos. Todo o mundo ja o disse, para 0 negro a alteridade nédo é outro
negro, é o branco. Uma ilha como Madagascar, invadida de um dia para o
outro pelos “pioneiros da civilizagdo”, mesmo que esses pioneiros tenham se
comportado da melhor maneira possivel, sofreu uma desestruturacdo
(FANON, 2008 p.93).

Os mecanismos psicoldgicos citados por Fanon (2008) encontram reverberagoes
nas ponderacdes de Munanga (2008) concernente ao negro no contexto brasileiro. “O
sonho de realizar um dia o ‘passing’ que neles habita enfraquece o sentimento de
solidariedade com 0s negros indisfar¢aveis” (MUNANGA, 2008 p.83). Essa passagem
ou transicdo a que o antropdlogo faz referéncia se estabelece na condigdo de sujeitos

46 (Grifo do autor).
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com tracos negroides disfarcaveis,*” que se apropriaram de um processo de
branqueamento negando a sua identidade negra. Munanga (2008) acrescenta: “Estes,
por sua vez, interiorizaram 0s preconceitos negativos contra eles forjados e projetam sua
salvagdo na assimila¢ao dos valores do mundo branco dominante” (MUNANGA, 2008
p.83). A ponderacdo de Munanga (2008) estd embasada nas pesquisas de Nogueira
(1985)* sobre o preconceito de cor no Brasil que no processo ideoldgico do
branqueamento operacionalizam aspectos ndo raciais, tal é o caso de: aspectos sociais,
psicoldgicos, econémicos e culturais (MUNANGA, 2008). Portanto, Souza (2013)
afirma que “[...] Na verdade, o branqueamento, em Ultima andlise, representou o
méaximo da distor¢do ideoldgica do pensamento racista no Brasil, ao fazer com que o
negro tenha preconceito de ser negro” (SOUZA, 2013 p.15). Para Munanga (2008) a
questdo da negacdo da identidade de “excluidos” se tornou um enorme estratagema
para mulatos ¢ negros “puros” no que tange a ideologia do branqueamento, pois poucos
terdo acessibilidade devido as convengdes sociais, econdémicas, politicas e culturais. O
que Fanon (2008) alerta para conscientizar o inconsciente. Sem duvida alguma a
pluralidade racial consistia em um problema para a idealizacdo da elite branca brasileira
(MUNANGA, 1999; SCHWARCZ, 1993, 2001; GUIMARAES, 2005, SANTOS, 2009;
COSTA, 2006; SKIDMORE, 2010; DOMINGUES, 2004). Retomando as quest0es
apresentadas por Fanon (2008) sobre os ardis psicoldgicos dentro desse processo
ideologico do branqueamento como Ultimo ponto antes de adentrar na segunda fase, o

psiquiatra provoca da seguinte maneira:

[...] o negro ndo deve mais ser colocado diante deste dilema: branquear ou
desaparecer, ele deve poder tomar consciéncia de uma nova possibilidade de
existir; ou ainda, se a sociedade lhe cria dificuldades por causa de sua cor, se
encontro em seus sonhos a expressao de um desejo inconsciente de mudar de
cor, meu objetivo ndo serd dissuadi-lo, aconselhando-o a “manter as
distancias”; ao contrario, meu objetivo serd uma vez esclarecidas as causas,
torna-lo capaz de escolher a acéo (ou a passividade) a respeito da verdadeira
origem do conflito, isto &, as estruturas sociais (FANON, 2008 p.95).

47 Para o autor o termo “disfarcavel” se constitui no sujeito que nio tem a cor da pele tdo escura,
diferentemente do “indisfar¢avel”, possuidor da cor da pele escura.

48 NOGUEIRA, Oracy. Tanto preto quanto branco: estudos de relagdes raciais. Sdo Paulo: T.A Queiroz
Editora, 1985 p.6.
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Diante dessa postura que confronta a realidade e evidencia as estruturas
ideoldgicas nesse momento vale lembrar & importancia do conceito de hegemonia de
Gramsci no sentido da contra-hegemonia articulada a luta antirracista. Como denomina
Pereira (2013) o contrapoder na desconstrucdo ou no desvelar de esquemas ou projetos

dos setores dominantes que abordamos na segédo anterior.

A segunda fase a partir da década de 1930, observamos um deslocamento do
debate biologico para o debate cultural (MUNANGA, 2008). “[...] abandona-se 0
imaginario das teorias racistas, que ndo se adequavam ao cenario brasileiro [...]”
(SANTOS 2009 p. 47). Schwarcz (2001) resume bem esse deslocamento:

[...] nos anos 1930 uma nova visdo oficial deste pais é construida. Dessa vez,
a mesticagem — menos bioldgica e mais cultural — é destacada, ndo mais
como veneno, mas tal qual redencdo. Imbuidos de uma perspectiva
alentadora, autores como Gilberto Freyre e Donald Pierson, associados a
politica cultural do Estado Novo, desenhardo uma visdo inusitada da mesma
nagdo. Mais uma vez o pais seria definido por sua singularidade racial, dessa
vez positivada e transformada em “solu¢do” (SCHWARCZ, 2001 p. 27).

Mais uma vez, chamamos a atencdo para a abordagem que escolhemos aplicar
em analise critica do discurso de Van Dijk (2013) e Fairclough (2008) que se preocupa
com o discurso — linguagem como pratica social e o sentido ideolégico em Gramsci
como aporte teérico no processo das relacbes de poder e disputas, principalmente, no

ambito do espaco escolar e no desenvolvimento do pensamento e politicas publicas.

Como fora dito por Santos (2009) acima, ocorrera um abandono estratégico
politico, no entanto, com o deslocamento fora introduzido a ideia de “paraiso racial”, ou
seja, discursivamente um silenciamento que fortaleceu a ideologia racista, através da
ideologia do “Mito da Democracia Racial”. As implicacbes do mito da democracia
racial na sociedade brasileira trardo um escamoteamento sobre o racismo no Brasil e a
“desqualificagdo” do negro. Com isso em ambas as fases se mantém a visdo moral e
intelectual desfavoravel que se tinha do negro. Portanto, o silenciamento da midia e da
escola sobre a questdo do negro e sobre o racismo, a0 mesmo tempo em que propagam
um mundo branco, sdo um exemplo de uma constru¢do de visdo de mundo que
apontamos pela lente gramsciana, calcado em crencas e valores no qual na sociedade

brasileira “nao existia problemas de ordem racial”. Schwarcz (2010) apropriando-se do
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conceito sobre 0 homem cordial do historiador Sérgio Buarque de Holanda, atesta que
se trata de “um racismo mestigo e cordial”. Essa condi¢ao faz com que Schwarcz (2010)
levante uma série de indagacGes na direcdo das consequéncias desse processo
ideologico no contexto brasileiro ou como alguns autores vao denominar, “racismo a

brasileira”:;

Como dialogar com uma populacdo negra que, muitas vezes, nega a sua cor e
que vé no branqueamento uma espécie de solugdo? De que maneira lidar com
0s resultados de uma pesquisa que revela que enquanto 98% da populacéo
negam ter preconceito, 99% afirmam conhecer pessoas que tém preconceito
e, mais que isso, demonstram possuir uma relagdo préxima com elas? Com
efeito, visto dessa ética, cada brasileiro parece se autorrepresentar como uma

“ilha de democracia racial” cercada de racistas por todos os lados
(SCHWARCZ, 2010 p.35).

Através desses questionamentos percebemos a fragilidade da cidadania,
sobretudo a que diz respeito da populagdo negra ou cidadania mutilada como
apresentamos anteriormente por intermédio de Santos (1997). Schwarcz (2010) acredita
que ndo se deva limitar a questdo racial unicamente pelo viés econdmico, pois €
insuficiente para a solucdo. Também acredita que a questdo racial escondida na
afirmacdo de classe ¢ alcangar a questdo em parte. A pesquisadora acredita que “talvez
seja mais produtivo enfrentar o mito, ‘o mito da democracia racial’ e entender por que
ele continua a repercutir ¢ a ser ressignificado entre nds” (SCHWARCZ, 2010 p.35).
Para Francisco (2010) a persisténcia do mito é decorrente de definicdes politicas e
ideoldgicas que através da

[...] producdo intergeracional/homogeneizadora das classes (0s estratos
alto/dominante e dominados de nivel médio sdo majoritariamente composto
de brancos e o0s estratos baixos sdo majoritariamente compostos por ndo
branco ou negro-mestico). E esta reproducdo intergeracional e
tendencialmente homogeneizadora de classe que explica a permanéncia e 0
vigor da democracia racial, que vem resistindo as criticas e dendncias dos
cientistas de uma lado e, do outro, a denlncia dos diversos grupos do
Movimento Negro, ha mais de cinquenta anos (FRANCISCO, 2010 p.129).

Enquanto Schwarcz (2010) defende que € necessario enfrenta-lo, Francisco
(2010) descreve a forma como o0 mito sobreviveu ideologicamente acarretando para 0s

descendentes de negros e mesticos na oclusdo da mobilidade social. E significativo



54

pontuar que o marco do mito da democracia racial no Brasil dar-se-4 através da obra do
socidlogo Gilberto Freyre “Casa Grande & Senzala” (1933). O sentido para o mestigo é
ressignificado, ou seja, antes visto como degenerado passa a ser parte das contribuicfes
da heranca cultural nacional. Em sintese, o branqueamento, a harmonia ou a auséncia de
conflito racial (que para alguns autores discursivamente interessava ao contexto politico
dos anos de 1930 na construgdo de uma identidade nacional) serviu de base para o
silenciamento da condicdo social, econémica, politica e cultural da polucdo negra no
Brasil (SKIDMORE, 2010; SCHWARCZ, 2010; SCHWARCZ, 1993; SANTOS, 2009;
MUNANGA, 2008; FRANCISCO, 2010; DOMINGUES, 2004: GUIMARAES, 2012;
FRY, 2005; ORTIZ, 2011). Assinalado isto, Guimardes (2012) faz uma importante
ressalva que na presenca de um cenario conservador o Movimento Negro que para ele
desde 1930 se insurge de maneira organizada, se posiciona de forma contestadora diante
das precérias condigdes sociais, apontando que a questdo do negro relativo a pobreza é
oriunda desse contexto historico brasileiro de preconceito e de discriminagdo racial.
Apds essa contextualizacdo, precisamos nos posicionar sobre 0s apontamentos teoricos

referente ao conceito de “raca” e racismo.

1.1.3 Racismo e sua reprodutibilidade: exclusdo e representagdo social
na sociedade brasileira na segunda metade do século XX.

Para esse momento sdo imprescindiveis as pesquisas de Fernandes (2008), lanni
(2004), Guimaraes (1999), Domingues (2004) e o marco do Projeto UNESCO.*® Como
precedente historico vale destacar que no pds-abolicdo a mdo de obra negra fora
substituida por imigrantes brancos. Um golpe contundente na exclusdo de negros e
mulatos no processo de industrializacdo, principalmente na cidade de S&o Paulo
(HASENBALG, 1999). Ressaltamos que tais praticas foram concretizadas como
politicas publicas, acdo arquitetada pela fracdo hegeménica da classe dominante e seus
intelectuais. Na hipotese de Domingues (2004) “[...] o modelo de ‘transi¢do’ ocultou

uma campanha ideologica empreendida pela elite para legitimar a exclusdo social do

4 O projeto patrocinou uma série estudos sobre as relagdes raciais no Brasil entre 1950 e 1953.
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negro” (DOMINGUES, 2004 p.83). Fernandes (2008) analisando o “déficit negro” *
destaca que a investigacdo de inimeros pesquisadores ndo levou em consideracao os
aspectos psicossociais e socioculturais da populacdo de negros e mulatos na dinamica
econbmica na cidade de S&o Paulo. Como ja expusemos a ‘“democracia racial”
proveniente de interpretagdes da obra de Gilberto Freyre “Casa Grande & Senzala
(1933)” arremessou o Brasil como simbolo da harmonia e da integragéo racial mediante
um contexto transnacional de conflitos, nos referimos ao pos-guerra. Sobre esse prisma
a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
através das analises de diversos pesquisadores em &reas distintas, supunham respaldar a
comprovacdo da harmonia. Entretanto, para espanto dos financistas a questdo da
pretensa harmonia foi desconstruida pelas pesquisas, ou seja, o Brasil tem discriminacao
racial. Apesar disso, ideologicamente o mito persistiu durante muito tempo de forma
dominante, estando ainda presente em algumas mentes.>! Uma das justificativas do qual
precisamos historicizar sobre o racismo a brasileira, ou seja, a maneira como ocorre, isto
é, sutil e velada. Munanga (2012) menciona essa especificidade analiticamente

comparando com a Africa do Sul e os EUA:

Existe realmente um racismo no Brasil, diferenciado daquele praticado na
Africa do Sul durante o regime do apartheid, diferente também do racismo
praticado nos EUA, principalmente no Sul. Porque nosso racismo é,
utilizando uma palavra bem conhecida, sutil. Ele é velado. Pelo fato de ser
sutil e velado isso ndo quer dizer que faga menos vitimas do que aquele que é
aberto. Faz vitimas de qualquer maneira.>

Essa postura velada e sutil que indica Munanga (2012) pode ser evidenciada
atravessadamente nas conversas sobre a populagdo negra “[...] sdo as ressalvas
(disclaimers) [...] movimentos semanticos com uma parte positiva sobre N6s e uma
parte negativa sobre Eles [...]” Consideremos alguns exemplos “[...] caso da negacéo

aparente — n6s ndo temos nada contra negros, mas..., concessao aparente — alguns deles

50 Expressdo que marca a situacdo social do negro e do mulato e a pauperizacao.

51 Disponivel em: http://brasil.estadao.com.br/noticias/geral,racismo-e-estrutural-e-institucionalizado-no-
brasil-diz-a-onu,1559036. A ONU em documento chegou a conclusdo que, a sociedade brasileira ainda
defende o mito da democracia racial e parte dela nega o racismo. Acesso em: 20 de setembro de 2014.
>Disponivel  em:  http://www.revistaforum.com.br/2012/02/09/nosso-racismo-e-um-crime-perfeito/.
Acesso em: 01 de maio de 2016.
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sdo inteligentes, mas em geral... [...] Transferéncia — eu ndo me importo, mas meus
clientes... [...]” (VAN DUK, 2012 p 142), categorias que serdo analisadas no corpus
desta pesquisa. Assim como, o parecer da ONU citado acima demonstra que, parte da
sociedade brasileira nega a existéncia do racismo, assim como demonstrado também por
Van Dijk (2012): “Uma das caracteristicas centrais do racismo contemporaneo é a sua
negacdo” (VAN DIJK, 2012 p.155). Enfim, Souza (2013) defende a importancia de
historicizar o racismo a brasileira, isto €, velado, devido a essa caracteristica especifica

que é reproduzida no Brasil.

Outra caracteristica do racismo brasileiro conforme Munanga (2008) diz respeito
a ambiguidade entre cor e classe social. E sobre a lente gramsciana percebemos a
hegemonia da classe dominante na materializacdo do consenso reverberado por “...]
muita gente no Brasil, entre os mais esclarecidos, estudiosos das areas das humanidades,
politicos de esquerda, jornalistas etc... ndo se cansam de repetir a frase ‘a discriminagao
mais importante no Brasil é social’”” (MUNANGA, 2008 p.97). Essa dicotomia
cor/classe também abarca as camadas populares que também fazem coro a frase citada
pelo pesquisador. Essas especificidades do racismo a brasileira necessitam ser tratadas
no entendimento n&o generalista, pois como fora dito por Munanga (2012)
anteriormente, o racismo no Brasil tem a sua particularidade. E diante desse inimigo
onde se torna dificil desvelar suas acfes veladas ainda de acordo com a fala de
Munanga (2012) é elementar nesse momento também apontar o racismo institucional e
sua dificuldade de ser caracterizado. Cashmore (2000) apresenta a descri¢do de racismo

institucional desse modo:

Embora o racismo possa ser descrito, num certo sentido, como crenga ou
ideias de individuos, em seu sentido institucional ele se refere as operacdes
andnimas de discriminacdo em organizagdes, profissdes, ou até mesmo
sociedades inteiras. E anénimo & medida que os individuos podem negar a
acusacdo de racismo e se abster da responsabilidade. Mais que isso, se 0
padrdo de exclusdo persiste, as causas devem ser procuradas nas institui¢des
as quais ele pertence nas suposigdes ndo expressas e nos inquestionaveis
principios que, porventura, possam usar (CASHMORE, 2000 p.469, 470).

O obstaculo na investigacdo no sentido de detectar essa forma ideologica de

reproduzir o racismo é devido sua camuflagem, todavia, seus resultados e



57

consequéncias ndo sdo invisiveis. Assim, instituicbes dos mais variados ramos de
seguimento podem mascarar praticas racistas, devido tais barreiras na identificacdo. De
acordo com Cashmore (2000) o poder do racismo institucional se da pela captura do
racismo residual, ou seja, pela apropriagdo do “legado” ideoldgico do racismo. O autor
defende que, mesmo que esse racismo residual seja dificil de ser reconhecido, necessita
ser exposto para que possa ocorrer uma ruptura de sua permanéncia. Voltemos a questao

sobre cor e classe ou raca e classe.

Segundo Souza (2013) vislumbrar a situacdo do negro no Brasil em seus
aspectos sociais, culturais, econdémicos somente pela determinacéo racial sem levar em
consideracdo outras determinacdes como, por exemplo, o capitalismo e sua reproducgéo
ideologica das classes dominantes € incorrer num reducionismo analitico. lanni (1978)
também argumenta sobre a necessidade de uma analise das especificidades de cada
realidade historica, cultural, politica, econdmica e social no entendimento das relagdes e
ideologias raciais. O socidlogo acredita que “[...] O preconceito e a discriminagédo
raciais estdo sempre inseridos dinamicamente na pratica das relacGes de producdo, em
sentido lato” (IANNI, 1978 p.133). De acordo com o pesquisador de uma maneira geral
em quase todos os paises capitalistas apresentam uma presenca desigual racial no
produto do trabalho social. “As racas definidas ideologicamente como inferiores, em
dada sociedade, sdo as racas que participam em menos grau do produto do préprio
trabalho” (IANNI, 1978 p.133).

Utilizando uma abordagem marxista, lanni (1978) observa que em cada pais ha
um exército industrial de reserva >3 e na sua maioria € composta por membros das ragas
discriminadas, ou seja, 0 negro. Outro exemplo sdo as contratagdes temporéarias que
surgem em periodos em que ocorrem uma demanda comercial como no caso das
festividades de fim de ano. lanni (1978) mesmo reconhecendo que em alguns poucos

casos aconteca excegdes aponta que:

Mas é inegavel que a maioria dos desempregados sdo membros das racas
subalterna; que os membros destas racas, mesmo que empregados, participam
em menor escala do produto do trabalho social; que, nas classes médias e

53 Corresponde a analise de Karl Marx em sua obra “Critica da economia politica”. O termo representa o
desemprego estrutural das economias capitalista.
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dominantes, 0s membros das ragas subalternas sdéo menos visiveis, mais raros
ou mesmo totalmente ausentes (IANNI, 1978 p.134).

O capitalismo por meio da divisdo do trabalho e da estratificacdo social exerce o
poder de recriar as diferencas raciais. Na préatica todos os trabalhadores sofrem o0s
efeitos ideoldgicos do capitalismo financeiro, do neoliberalismo, da classe dominante,
porém o trabalhador negro além de ser atingido pelos efeitos mencionados, também
sofre com a representatividade social que lhe é imputada através ideologia do racismo,
sentido do enfraquecimento dos lacos identitérios.

lanni (2004) em sua pesquisa analisando a distribuicdo do espaco das populacdes
negras de Florianopolis afirma que “[...] Na verdade, essa distribuicdo das condigoes
dos negros e brancos sofreu e sofre a influéncia direta das condi¢cbes econdmicas de
cada camada social” (IANNI, 2004 p.51). O socidlogo apresenta as alegacdes que ja
citamos anteriormente, ou seja, que a distribuicdo espacial da populacdo negra,
explicada sé pelo fator racial é reducionista, isto €, isolada néo é suficiente para desvelar
a situacdo atual das relacdes raciais. O pesquisador constata que, quanto mais valorado
0 espaco urbano mais distanciado fica dos grupos negros e das camadas mais pobres. O
espaco imobilidrio (aspecto de moradia) representa a forca econémica e ndo o
preconceito racial, todavia, o negro inserido socialmente neste contexto sofre a questao
da discriminacéo racial. (IANNI, 2004).

Adentramos o século XXI e Munanga (2010) adverte que muitos intelectuais
receiam sobre a volta e persisténcia da raga, “[...] como se esta tivesse desaparecido do
imaginario coletivo e como se o inimigo maior da humanidade, o racismo dependesse
ainda do conceito de raga” (MUNANGA, 2010 p 194). Portanto, a seguir Munanga
(2010) irrompe com a questao:

O que justifica e continuara a justificar os preconceitos e as praticas
discriminatdrias sdo as diferencas, que sdo realidades naturais; quando elas
ndo existem naturalmente, elas sdo inventadas, como se inventou a raga judia.
Como escreveu Jean Paul Sartre, “se um negro e um judeu se apresentarem
na porta de um local em que ambos séo indesejaveis, o judeu poderia entrar
sem que alguém o descobrisse, mas o negro seria barrado na porta da entrada
por causa da geografia do seu corpo”. Francamente, quem discrimina ou
pratica o racismo contra 0s negros ndo precisa da palavra raca, pois basta a
diferenca, que é um dado natural (MUNANGA, 2010 p 194).
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Disto se conclui que outrora o racismo ideologicamente legitimava o lucro com
0 escravismo, atualmente se legetima por meio da subordinacdo que permanece
opressora diante de um sistema capitalista e neoliberal que reprisa privilégio
ocupacional, politico, econdmico, social e politico para uma fracdo de classe branca
apoiados por uma construgdo social do negro que ainda se mantém como marginalizado,
com estigmas negativos, nas palavras de Santos (1997) “[...] E a perversidade da
globalizacdo, consagrando os mais fortes, e pela mesma ocasido naturalizando o0s
racismos, os preconceitos, as discriminagdes” (SANTOS 1997 p 137). Portanto, aqui se
percebe a ideologia do branqueamento, a camuflagem institucional, a negacdo do
racismo, as sutilezas conversacionais no cotidiano, como o que os diversos autores

denominam de racismo a brasileira.

I.1.4 A forca da cognicéo social

Como afirmei anteriormente, nenhum conceito encontra-se imunizado de
criticas, sendo assim, com a analise critica do discurso conhecida como (ACD -
traducdo de Critical Discourse Analysis) ndo é diferente. A ACD constitui uma area
multidisciplinar com énfase em uma série de fendmenos discursivos. Especialmente a
tematicas ligadas a opressdo, abuso de poder, socioecondmicas, politicas, desigualdades
étnicas, culturais, etc. E certo que, nosso interesse nesta dissertacio permeia as questoes

étnico-raciais.

Nos estudos da ACD ocorre a captura com a desconstrucdo ideoldgica dos
textos, sociedade e cultura, poder, cognicdo social, enfim, como ja dissemos, de maneira
multidisciplinar. Surge no final dos anos de 1980 e para citar os mais conhecidos “[...]
tais como N. Fairclough, T. Van Dijk, R. Wodak, Van Leeuwen [...]”
(MAINGUNEAU, 2010 p 63). Nesta pesquisa por escolha de nossos objetivos
resolvemos privilegiar as abordagens tedricas de Van Dijk (2012/2013) e Fairclough
(2008). Van Dijk assim descreve o foco da ACD que também pode ser denominada por

Estudos Criticos do Discurso (ECD), mas utilizaremos nesta pesquisa como ACD. Em
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sua recente ementa como professor visitante do Instituto de Estudos Sociais e Politicos
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (IESP/UERJ) faz a seguinte sintese:

A pesquisa nos ECD estd focada sobre a manifestacdo e reproducdo
discursiva de processos sociais como o abuso de poder e da dominacédo
sociopolitica (racismo, machismo e outras formas de desigualdade), e sobre
as formas discursivas de resisténcia e luta contra essa dominagdo. A Andlise
ou Estudo do Discurso ndo sdo um método de andlise de texto, fala ou
discurso (como é a Analise de Conteldo), mas uma disciplina com muitos
métodos qualitativos, como analise gramatical (sintatica), semantica,
pragmatica, narrativa, argumentativa, de género, ideoldgica, epistémica,
multimodal etc., e métodos quantitativos como a linguistica de corpus®

Devido este foco, ou seja, a “manifestacdo e reprodugdo discursiva de processos
sociais — racismo” e também sua resisténcia, isto ¢, o antirracismo, ¢ que nos
apropriamos da perspectiva trazida por Van Dijk (2012). Para Fairclough (2008)
denomina a sua construgdo proposta por Andlise Critica de Discurso Textualmente
Orientado (ACDTO). Compreendemos a sua base tedrica, através da sintese que o autor
descreve em sua obra “Discurso e Mudanca Social” reimpressa no Brasil em 2008, no

término do terceiro capitulo:

A abordagem do discurso e da andlise de discurso que apresentei neste
capitulo tenta integrar uma variedade de perspectivas tedricas para o que &,
assim espero, um poderoso recurso para estudar as dimens@es discursivas da
mudanca social e cultural. Tentei combinar aspectos de uma concep¢do
foucaultiana de discurso com a énfase bakhtiniana na intertextualidade: a
primeira inclui uma énfase fundamental nas propriedades socialmente
construtivas do discurso, a ltima enfatiza a ‘textura’ dos textos (Halliday e
Hasan, 1976) e sua composi¢do por meios de fragmentos de outros textos, e
ambas apontam para 0 modo como as ordens de discurso estruturam a pratica
discursiva e sdo por ela estruturadas. Também tentei localizar a concepcao
dindmica da pratica discursiva e de sua relacdo com a pratica social que
emerge dessa conjuntura dentro de uma conceituacdo gramsciana de poder e
de luta de poder em termos de hegemonia ao mesmo tempo, recorri a outras
tradigBes na linguistica, & analise de discurso baseada no texto e & andlise da
conversacdo ethometodoldgica para a analise textual. Acredito que o quadro
resultante nos permite combinar relevancia social e especificidade textual ao
fazer analise de discurso e explicar a mudan¢a (FAIRCLOUGH, 2008 p
130,131).%

5 Disponivel em: http://www.iesp.uerj.br/wp-content/uploads/2016/01/Discurso-e-Sociedade-I.pdf.
Acessado em marco de 2016.
> Grifo nosso.
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Interessa-me sublinhar como fora marcado no excerto acima a interlocugdo com
Gramsci e as relagOes de poder, sobretudo no conceito de hegemonia. Fairclough (2008)
concebe sua andlise numa perspectiva que ele chama de tridimensional, isto é, texto,
pratica discursiva e pratica social. A préatica discursiva e a pratica social numa interacao

de producéo das relacdes de poder e hegemonia.

E de suma importancia lembrar que em qualquer perspectiva de analise do
discurso, leva-se em consideragdo o (texto/social). “A Linguagem ndo se dissocia da
interacdo social”®®. O analista esta preocupado com a produgdo, o contexto social, 0
sujeito, a partir da linguagem. Outro elemento significativo é o contexto, pois ndo ha
texto sem contexto. Relacionando a questdo da linguagem enquanto discurso Brandao
aponta que “(...) a linguagem enquanto discurso ¢ interacdo, ¢ um modo de producio;
ela ndo € neutra, inocente e nem natural, por isso o lugar privilegiado de manifestacédo
da ideologia” (BRANDAO, 2004 p 11). Helena Brandio afirma entéo, que a linguagem
enquanto discurso vai além de uma instrumentalizagdo de comunicabilidade. Branddo
(2004) ainda expOe que “a linguagem nao pode ser estudada fora da sociedade, uma vez
que 0S processos que a constituem sdo historico-sociais” (BRANDAO, 2004 p 11).
Considerando o sujeito de maneira historico-ideoldgico, ou seja, marcado por tempo,
espaco, ideologia e social, enxergamos discursivamente a fala desse sujeito atravessado
por outras falas ou vozes. “E um sujeito que divide o espago discursivo com o outro”
(BRANDAO, 2004 p 60).

E significativo evocar que os estudos do discurso ao analisar um discurso ndo
procura qual o sentido, mas esta preocupada em levantar o como os sentidos foram
produzidos, quais as condic¢Oes de producéo que deram lugar a tal discurso e nao outro.
“A formagao discursiva ¢, enfim, o lugar da constitui¢ao do sentido e da identificacéo
do sujeito” (ORLANDI, 2012 p 78). Na interagcdo com o outro (identidade e alteridade)
surge a construcdo identitaria no ambiente do texto segundo Branddo (2004). Assim
dito, caminhamos na direcdo do rastreamento da construcdo de sentidos, ou seja, as
“pistas”, os “indicios”, pois “o sentido assim como o sujeito ndo séo dados a priori [...]
mas sdo constituidos no discurso” (BRANDAO, 2004 p 76). Portanto, o que nos
interessa sdo os efeitos. Buscamos nesta pesquisa por meio deste instrumental tedrico,

ou seja, a ACD, encontrar respostas as questdes levantadas que nos servira de esteio

% ROCHA, Décio; DEUSDARA, Bruno. ALEA vol. 7 Julho-Dezembro, 2005 P. 305-322.
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para nos posicionar diante das demandas contemporéneas quanto a reproducdo do

racismo através de sistemas discursivos, inclusive no espago escolar.

Explicado o foco da ACD, é preciso observar a relevancia da abordagem
sociocognitiva triangular, ou seja, discurso, cognicdo (mediagdo/representacédo
mental/psicologia social) e sociedade. Como estamos lidando nesta dissertacdo com o
género discursivo “prova”,>’ ou do ponto de vista pedagdgico assemelhando-se ao livro
didatico, € indispensavel entender preferencialmente no que diz respeito as organizagdes

simbolicas, em nosso caso a escola através do Saerjinho. Assim, descreve Van Dijk:

A relevancia de uma abordagem sociocognitiva triangular pode ser ilustrada
com referéncia para o estudo do discurso racista. Em primeiro lugar, o
componente discursivo da teoria lida com muitas estruturas de texto racista e
conversa, tais como tdpicos especificos, descri¢des negativas de minorias ou
imigrantes, renuncia o léxico e outras estruturas gramaticais, frases,
argumentacdo ou metéforas, entre muitas outras estruturas gramaticais de
polarizagdo ideoldgica entre “No6s” e “Eles”. Em segundo lugar, essas
estruturas do discurso sdo interpretadas e explicadas em termos subjacentes,
socialmente compartilhada preconceitos étnicos e ideologias racistas e as
formas que eles influenciam os modelos mentais do individuo usuario do
idioma. Em terceiro lugar, tais discursos e suas cognicBes subjacentes sdo
social e politicamente funcional na (re) producdo de dominacdo étnica e
desigualdade por grupos dominantes brancos contra grupos minoritarios ou
imigrantes. Eles sdo controlados pelas poderosas elites simbolicas e
organizagdes, por exemplo, os da politica, midia e educagéo, que tem acesso
privilegiado para o discurso publico. Cada um desses componentes da teoria
e da analise é necessario conta para o discurso racista na sociedade.*®

O Saerjinho imbrica posicionamentos curriculares, institucionais, politicas
publicas e como ja explicitamos uma obrigatoriedade de computacdo na avaliacdo
bimestral do aluno, isto €, o discurso pedag6gico torna-se crivel aqui discutido no

ambito das questdes eétnico-racias. “O discurso ¢ uma pratica, ndo apenas de

57 “Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a
utilizacdo da lingua (...). O enunciado reflete as condic¢Ges especificas e as finalidades de cada uma dessas
esferas, ndo s6 por seu conteldo (temético) e por seu estilo verbal, ou seja, pela sele¢cdo operada nos
recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais -, mas também, e, sobretudo, por sua
constru¢do composicional. Estes trés elementos (contetdo temdtico, estilo e construgdo composicional)
fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma
esfera de comunicacdo. Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada
esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos de Géneros do discurso”. (Bakhtin, 1979/1992, p 278).

8Texto traduzido do original em inglés. Disponivel em: www.discursos.org. Acessado em marco de
2016. [traducdo nossa].
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representagdo do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e construindo o
mundo em significado” (FAIRCLOUGH, 2008 p 91). Conforme aponta Van Dijk
(2013):

[...] é o discurso da educacdo e da pesquisa 0 mais influente, ideologicamente
falando, na sociedade. Precisamos de uma andlise das estruturas e das
estratégias dos géneros do discurso pedagdgico (curriculos, livros didaticos,
aulas, interacdo em sala de aula), assim como uma analise contextual para
descrever e explicar como esses discursos contribuem fundamentalmente
para a reproducdo do racismo. Mais que qualquer outro discurso, o discurso
pedagégico define a ideologia oficial e dominante, estabelecendo o
conhecimento e a opinido oficial, sem dar lugar a debate ou controvérsia. E
dessa forma que muitas criancas, pela primeira vez, recebem informacdes
sobre os povos de outras partes do mundo, sobre imigracdo e imigrantes ou
sobre negros ou povos indigenas de outra parte da cidade, do pais e do
continente. [..] detendo-se ocasionalmente em alguns estere6tipos
superficiais [...] (VAN DK, 2013 p 21,22).

Outros autores também serdo trazidos para esta reflexdo, pois esse € um dos
focos principais na ACD, ou seja, a questdo multidisciplinar. Vale dizer que, para Teun
A. Van Dijk “cada palavra enunciada num discurso tem haver com maneiras de pensar
(cognigdo social)”®. Sendo assim, tenciono no préximo capitulo, as relagdes com o
ensino, de maneira que o Saerjinho como bem coloca Arroyo (2011) é um territério de
disputa, e como palco dessa disputa, j& que, conforme descreve em sua dissertacdo
Martins (2015) constitui-se de espaco aberto onde ocorrem disputas pela sua (des)
legitimacdo, por sentidos de avaliacdo, por sentidos de conhecimento escolar valido a

ser ensinado e avaliado nas escolas da rede estadual do Rio de Janeiro.

Nesse sentido é que pressupomos relevante a discussao tedrica do pensamento
gramsciano no que diz respeito a hegemonia, o dialogo com Van Dijk e Fairclough em
sua perspectiva sociocognitiva ha ACD entre outros autores que estardo atravessados

mediante o processo aqui discutido.

Diante do que foi discutido ao longo deste capitulo, retesamos o arco e atiramos
no alvo desejado, sabedor dos desafios e das dificuldades no processo. Os dialogos e

articulacGes conceituais escolhidos ndo foram de maneira nenhuma neutros. Como foi

%9 Pronunciamento em sala de aula da disciplina “Discurso e Sociedade I’ no 4mbito IESP/UERJ, no dia 9
de marco de 2016.



64

dito inicialmente é valendo-se dessa prerrogativa que utilizamos determinados
instrumentos tedricos que nos possibilitem retesar o arco na dire¢do proposta, mesmo
diante do que fora dito por Minayo (2001), ou seja, de maneira “incompleta, imperfeita

e insatisfatoria”.

Certificamos através das lentes de Gramsci a importancia do conceito de
hegemonia para a compreensao da situacdo da populacdo negra, relevancia essa atestada
por Hall (2013) mesmo néo tendo escrito na tematica especifica no que tange o racismo.
Demonstramos a relevancia dos conceitos de sociedade civil, intelectuais organicos e

ideologia, imbricados em relagdo a hegemonia.

Também evidenciamos o lugar de valor da aplicabilidade analitica do conceito
sobre o racismo como reprodutibilidade na sociedade brasileira. A imputacdo de
aspectos morais, intelectuais e culturais, relacionados a raca, na dimensdo da ideologia
racista. As marcas determinando diferencas classificando uns como superiores e outros
como inferiores. As caracteristicas ideoldgicas criando estigmas (negativos) para a
populacdo negra, referente marcas estéticas, morais, sociais e culturais. As
representacdes sociais determinando caracteristicas também de forma estigmatizantes e

estereotipadas.

Vislumbramos a dimensdo social, econémica, politica, e psicolégica da
ideologia do branqueamento. Os efeitos devastadores na autoimagem, na autoestima e
na dimensdo identitaria da populacdo negra. Demonstramos as formas de propagacao da
ideologia do racismo e suas especificidades na sociedade brasileira, cunhada por
diversos autores por racismo a brasileira. As barreiras para a investigacdo do racismo
institucional. A condicdo discursiva do racismo como construcdo e préatica social. O
complexo de inferioridade e a assimilacdo do negro vivenciando o desejo de se

branquear. Os dramas identitarios e as ambiglidades das mesticagens no Brasil.

A inquiricdo fundamental em tratar a abordagem do racismo relacionando-a
como uma acdo atualizada que coexiste com o modelo econémico do capitalismo.
Entendendo o curriculo como um territorio em disputa, espaco de poder e de identidade
Silva (2010), Apple (2011) e Arroyo (2011). Compreendendo a escola como espaco

tambem de disputas hegemoénicas e contra-hegemonicas. Enfim, rememorando o
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conceito que Gomes (2010) aplica pensando na pedagogia do oprimido de Paulo Freire,
que possamos trilhar tempos para uma pedagogia da diversidade.

Capitulo Il - A importancia da Lei 10.639/03 como politica publica de
acdo afirmativa

A educacdo esta intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo nunca é
apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo aparece
nos textos e nas salas de aula de uma nacdo. Ele é sempre parte de uma
tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e
concessdes culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam
um povo (APPLE, 2011, p 71).

Apple (2011) atira a flecha (metafora que nos apropriamos e utilizaremos por
todo o debate) e acerta alguns alvos importantes que serdo discutidas e aprofundadas no
terceiro capitulo, principalmente, na afirmacdo do autor em que ndo ha neutralidade no
curriculo, pois esse € um territorio em disputa (ARROYO, 2011). Pensando no curriculo
como bem colocou Apple (2011) como um lugar de “tensdes”, “conflitos”, “concessoes
culturais, politicas ¢ econdmicas”, torna-Se OpOrtuno nesse momento revisitar a
trajetéria dos movimentos sociais, aqui especificamente, o Movimento Negro Brasileiro
como fruto de luta e resisténcia no conjunto de acdes das politicas publicas e de acdo
afirmativa adotadas pelo Estado. Porém, além do politico e econdmico, o cultural, como
nos lembra Pereira (2013) “Nao h4d movimento social que ndo conte com o respaldo
cultural, em sintonia com valores e demandas, de maneira difusas, presentes nos

segmentos que pretende expressar (PEREIRA, 2013 p.88).

Este capitulo estd estruturado em duas se¢Bes. Na primeira, discuto a dimensédo
das politicas publicas no dmbito da valorizacdo da populacdo de negros e negras. No
segundo, observamos as articula¢fes entre curriculo, avaliagdo, qualidade de ensino na

esfera das relagdes étnico-raciais.
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1.1 Politicas publicas no ambito da valorizacdo da populacdo de
negros e negras

De maneira sintética Gohn (2014) aponta que nos séculos XVIII e XIX, ja
ocorriam marchas como simbolos de protestos sociais. Como o analfabetismo nesse
periodo era a marca da maioria da populacdo, a musica era um dos principais
instrumentos, surge assim, 0s repetidores, uma estratégia de repetir e propagar as
palavras de ordens. Com o surgimento da imprensa no século XX entram em cena 0s
materiais escritos, isto é, boletins, cartilhas e impressdo de imagens. Concordamos com
Pereira (2013) que compreende o Movimento Negro Brasileiro como movimento social
e segundo Alexander (1998) o termo movimento social estd respaldado da seguinte

maneira:

Diz respeito aos processos ndo institucionalizados e aos grupos que o0s
desencadeiam, as lutas politicas, as organiza¢Ges e discursos dos lideres e
seguidores que se formaram com a finalidade de mudar, de modo
frequentemente radical, a distribuicdo vigente das recompensas e sancfes
sociais, as formas de interacdo individual e os grandes ideais culturais
(ALEXANDER, 1998 p 1).

No trecho acima, o socidlogo sinaliza a questdo das san¢des sociais, para Pereira
(2013) é o ponto crucial para o contexto do Movimento Negro Brasileiro no decorrer do
século XX, na luta contra o racismo e “pela melhoria de vida da populagdo negra”
(PEREIRA, 2013, p 110). O historiador levanta uma questdo em sua pesquisa sobre o
movimento negro. Seria correto a forma singular ou plural? Ou seja, “movimento
negro” ou “movimentos negros”? Pereira (2013) através de uma densa averiguacao de
entrevistas realizadas, concluiu que “as liderangas e os militantes desse movimento
social se autodenominam e sdo denominados majoritariamente como militantes do
‘movimento negro’” (PEREIRA, 2013 p 111). De modo que o autor adotara na forma

singular respeitando assim, seus entrevistados.
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Para Nascimento (2008) desde os primoérdios da formacdo do Brasil ja havia luta
e resisténcia em movimento e 0 movimento negro torna-se filho dessa heranca e
continuador ao longo do século XX. Segundo a autora, mesmo nos setores do
movimento negro contemporaneo, indicam o ano de 1970 como o start para a
consciéncia negra e da militdncia no século XX. N&o tencionamos uma descri¢ao
detalhada sobre a trajetéria do movimento negro, sugerimos a pesquisa de Pereira
(2013) em sua obra “O mundo negro”, mas o que nos interessa ¢ tdo somente a
compreensdo no sentido em que a Lei 10.639/03 traz no seu bojo a trajetoria politica,

cultural e social do Movimento Negro Brasileiro no processo historico.

Muiller e Coelho (2014) destacam que a abrangéncia da legislacdo, necessita ser
percebida como politica publica e ndo mera operacéo politica provisoria de determinado
governo para atender as demandas da clientela vigente. E para o destaque e importancia
da Lei 10.639/03, ocorre a inclusdo no Estatuto da Igualdade Racial, Secdo Il Da

Educacdo, os seguintes artigos:

Art. 11. Nos estabelecimentos de Ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, é obrigatorio e estudo da historia geral da Africa e da
histdria da populagdo negra no Brasil, observado no disposto da Lei 9.394, de
20 de dezembro de 1996.

8§ 1° Os conteldos referente a historia da populacdo negra no Brasil serdo
ministrados no &ambito de todo o curriculo escolar, resgatando sua
contribuigdo decisiva para o desenvolvimento social, econdmico, politico e
cultural do pais.

8§ 2°. O drgdo competente do Poder Executivo fomentard a formago inicial e
continuada de professores e a elaboragdo do matéria didatico especifico para
cumprimento do disposto no caput deste artigo.

Educacdo Baésica e Educacdo Superior, assim se estruturam a Educacdo
Brasileira de uma maneira em geral. Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio compdem a organizacdo do Ensino Basico, organizada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais. Dentre as diversas tematicas tratadas estd a étnico-racial.
Tratamos nesta pesquisa especificamente o Ensino Médio, as justificativas foram
expostas na introducéo referente ao caderno do Saerjinho. A dimensdo da Educagéo

basica é importantissima principalmente, pelos seguintes dados:
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[...] essa € uma das etapas da Educacéo Basica com menor cobertura e maior
desigualdade entre negros e brancos. Segundo dados dos IBGE/2010, 54,6%
da populacédo negra ndo havia completado o ensino médio. No Ensino Médio,
a taxa de estudante é de 52,4% brancos e a de negros 28,2%. Acreditamos
que a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais pode contribuir para a
ampliacdo do acesso e permanéncia de jovens negros e negras no ensino
médio e possibilitar o didlogo com os saberes e valores da diversidade
(BRASIL. Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo das RelacBes Etnicorraciais e para o ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, 2013 p 51).

O Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo das Relagdes Etnicorraciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, sinaliza uma série de acdes cruciais para o Ensino Médio, das
quais destacamos que a tematica étnico-racial faga “[...] parte integrante da matriz
curricular” (Idem, p 52). De maneira que, o caderno do Saerjinho como um instrumento
de avaliacdo pode trazer possibilidades na perspectiva da disposicdo implementada pela
legislacdo, trazendo as contribuicdes necessarias para o desenvolvimento da populacéo

de negros e negras.

Trazendo a questdo apontada por Apple (2011) e Arroyo (2011) no inicio deste
capitulo, no que tange o curriculo como campo de disputa, conflito, tensdo, enfim, a Lei
10.639/03 tem possibilitado como politicas publicas “debates, tensdes ¢ desafios
tedricos e epistemoldgicos nas questdes curriculares, nas praticas pedagogicas e na
formagé@o de profissionais da educag¢ao” (OLIVEIRA, 2008 p 7). Oliveira (2008)
denomina de nova politica puablica, pois, entende que o0s conteudos outrora
invisibilizado sdo trazidos para o debate educacional. Como estamos transitando no
terreno das politicas publicas, precisamos evidenciar o que 0s especialistas apontam de
maneira conceitual e teorica “politicas ptblicas”. “Laswell (1936) introduz a expressido
policy analysis (andlise de politica publica), ainda nos anos 30 como forma de conciliar
conhecimento cientifico/académico com producdo empirica dos governos [...] (SOUZA,
2006, p 23 Apud LASWELL, 1936). Souza (2006) descreve que ndo ha uma Unica, ou
melhor, definicdo de politica publica e diante de diversas definicdes apontadas em seu
artigo por uma dezena de autores, conclui que a mais utilizada é a de Laswell (1936)
“[...] decisGes e andlises sobre politica publica implicam responder &s seguintes
questdes: quem ganha o qué, por qué e que diferenca faz” (p 24). Essas ponderacdes

evidenciam o campo de disputa, relembramos as colocacdes abordadas no capitulo
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anterior quando uma classe ou uma fracdo de classe consegue transformar seus
interesses particulares em universais, ou seja, hegemonicamente e ideologicamente, pois
para Gramsci a hegemonia constitui-se no movimento que materializa a ideologia.
Porém, também ressaltamos que o contrario pode ocorrer, através do contrapoder
Pereira (2013), isto é, na mudanca das ideologias, dito de outra maneira, a
desconstru¢cdo como no caso do racismo, que também podemos denominar de
antirracismo. Fator relevante das pressées dos movimentos sociais, principalmente do
movimento negro e das articulacBes militantes no campo politico, econémico, social e

cultural.

Muiller e Coelho (2014) condensam as principais caracteristicas que comporiam

as definicdes e os modelos de politica publica para Souza (2006):

e apolitica pablica permite distinguir entre 0 que o governo pretende fazer
€ 0 que, de fato faz;

e a politica publica envolve vérios atores e niveis de decisdo, embora seja
materializada através dos governos, e ndo necessariamente se restringe a
participante formais, ja que os informais sdo também importantes;

e apolitica publica é abrangente e ndo se limita a leis e regras;

e a politica publica é uma acdo intencional, com objetivos a serem
alcancgados;

e apolitica publica , embora tenha impactos no curto prazo, é uma politica
de longo prazo;

e a politica publica envolve processos subseqiientes apds sua decisdo e
proposicdo, ou seja, implica também implementacdo, execucdo e
avaliacio (MULLER; COELHO, 2014 p 47Apud SOUZA, 2006 p 38).

Diante do exposto € possivel captar nas conclusdes de Souza (2006) que “o
principal foco analitico da politica publica esta na identificacdo do tipo de problema que
a politica publica visa corrigir [...] a trajetéria seguida e o papel dos individuos, grupos e
instituicOes que estdo envolvidos na decisdo e que serdo afetados pela politica publica”
(SOUZA, 2006 p 40). Compreendemos neste trabalho que a Lei 10.639/03 compde “um
conjunto de politicas publicas de acdo afirmativa que visa reparar erros historicos
cometidos contra a populagdo negra que, por muito tempo, foi discriminada e calada na
histéria nacional” (MULLER; COELHO, 2014 p 48). InGmeros autores aqui

consultados concordam sobre a relevancia e o ativismo do movimento negro organizado
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no percurso da trajetéria da Lei 10. 639/03, no entanto, também podemos considerar
mesmo diante dos desafios que hd um consideravel “[...] avanco da consciéncia
democratica e das demandas por uma sociedade mais justa, pois se insere no ambito da
luta pela educacéo inclusiva, em todos os niveis” (MULLER; COELHO, 2014 p 49).

Na luta antirracista e anti-hegemonica, a legislagcéo possibilita a valorizacdo da
populagéo negra, principalmente no ambito educacional como ampliagéo na categoria
“inclusdo” (Idem p 49). O quesito inclusdo é vislumbrado pelas autoras como
representacdes sociais, antes invisiveis nas representacdes nacionais. Levando em
consideragdo como ja visto anteriormente, o curriculo como territério em disputa
Arroyo (2011), Apple (2011), temos a inclusdo de um contetudo antes negligenciado.
“Ela elege a Africa como uma das matrizes nacionais, retirando da Europa o lugar de
matriz Unica de nossa cultura” (MULLER; COELHO, 2014 Apud COELHO, 2012 p
50).

O contexto histdrico, politico, econdmico, social e cultural brasileiro que no
desenvolvimento desta dissertacdo fora apresentada através dos didlogos dos autores e
especialistas na tematica das relacGes étnico-raciais, convergem que a construcdo
identitaria da populagdo negra no Brasil “¢ elaborada de forma individual e socialmente
de forma diversa. No caso brasileiro, essa tarefa torna-se ainda mais complexa, pois se
realiza na articulacdo entre classe, género e raga no contexto da ambiguidade do racismo
brasileiro e da crescente desigualdade social” (GOMES, 2010 p 98) como fora refletido
no primeiro capitulo. E na expressdo da Lei 10.639/03 a nossa maior esperanca do
continuo combate as condicGes de subalternidade da populacdo negra brasileira.
Embora, a citacdo da pesquisadora seja reproduzida aqui de maneira extensa, julgamos a

sua importancia no seio da discussao educacional.

A escola brasileira, publica e particular, esta desafiada a realizar uma revisdo
de posturas, valores, conhecimentos, curriculos na perspectiva da diversidade
étnico-racial. Nos dias atuais, a superacdo da situa¢do de subalternizagdo dos
saberes produzidos pela comunidade negra, a presenca dos estere6tipos
raciais nos manuais didaticos, a estigmatizacdo do negro, os apelidos
pejorativos e a versdo pedagdgica do mito da democracia racial (igualdade
que apaga as diferencas) precisam e devem ser superadas no ambiente escolar
ndo somente devido ao fato de serem parte do compromisso social e
pedagogico da escola no combate ao racismo e a discriminagao racial, mas,
também, por forca da lei. Essa situagdo revela mais um aspecto da
ambiguidade do racismo brasileiro e sua expressdo na educacgdo: € somente
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por forca da lei 10.639/03 que a questdo racial comega a ser pedagogica e
politicamente assumida pelo Estado, pelas escolas, pelos curriculos, e pelos
processos de formacdo docente no Brasil. E, mesmo assim, com inlmeras
resisténcias (GOMES, 2010 p 104).

Mesmo diante das resisténcias e fragilidades apontadas por Gomes (2010) é
inegavel as mudancas e avancos que também sdo reconhecidas pela autora. E de igual
modo Gomes (2010) identifica que tais mudancas trazem “novos desafios para a luta
pela emancipag¢do social no Brasil” (Idem p 108). Gomes (2010) preocupada e sabedora

da importancia e da dimensédo da forca da lei elenca alguns desafios:

e 0 incremento dos intercAmbios intelectuais Brasil/Africa;

e a superacdo dos guetos académicos que dominam o financiamento
internacional dos projetos voltados para a temética racial e africana no
Brasil;

e a superacdo da ldgica conteudista no processo de formagdo de
professores(as);

e a auséncia da Lei 10.639/03 nas orientagdes do Programa Nacional do
Livro Didatico, a necessidade de maior sistematizacéo e divulgacdo do
pensamento negro brasileiro nos meios académicos e para profissionais
da educacéo bésica;

e a socializagdo dos saberes produzidos pela comunidade negra na
formacdo inicial e continuada de professores(as);

e 0 diadlogo com as questdes trazidas pelo Movimento Negro, articulacdo
entre o conteido da lei 10.639/03 e a educacdo da juventude negra;

e a inclusdo da discussdo, estudo e trato ético das religides de matriz
africana na formac&o dos professores(as) da educacdo bésica e na pratica
das escolas e a implementacdo concreta da lei 10.639/03 nas escolas
particulares (GOMES, 2010 p 108).

Concebemos as criticas acima indicadas por Gomes (2010) de suma importancia
e reconhecemos os desafios, entretanto, como fora colocado anteriormente, a
dimensdo das politicas publicas possuem duracdo de médio e longo prazo. Para
Arroyo (2010) na educacéo os profissionais estdo mais sensiveis e abertos “a buscar
formas de um trato pedagdgico da diversidade étnico-racial” (p 111). Fugindo da
dicotomia otimismo versus pessimismo, compreendemos a realidade brasileira como

bem nos apresenta Gomes (2001):

A implementacdo de politicas publicas educacionais ndo pode prescindir da
realidade sociocultural brasileira. O Brasil € uma imensa nagdo cujas
caracteristicas principais ndo se reduzem as desigualdades socioecondmicas.
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E um pais marcado, também, pela diversidade cultural e racial. N&o
podemos, portanto, desconsiderar a interferéncia das diferencas étnico-raciais
nas condicdes de vida e histéria do povo brasileiro (GOMES, 2001, p 85).

A educadora levanta a reflexdo e a preocupagdo se a escola tem levado em
consideracdo que a conquista da cidadania ¢ diferente para negros e brancos no Brasil. E
nesse viés que, também, nos preocupamos no que tange as disputas no territdrio
curriculo, pois, a Lei 10.639/03 oriunda da trajetdria do Movimento Negro, possibilitou
caminhos para “repensar a estrutura, os curriculos, os tempos e espacos escolares”
(Idem p 85) em prol da populacdo de negros e negras no Brasil. E dentro desse territorio
em disputa de discursos hegemdnicos Arroyo (2011), Apple (2011), Gramsci (1891-
1937), torna-se consideravel os apontamentos de Arroyo (2010):

H& fatos novos no sistema que mostram que a diversidade étnico-racial
chegou e se instalou nele como em seu legitimo territorio. A diversidade
entra nos encontros de docentes, em congressos, coléquios e conferéncias.
Entra associada a formulacdo de politicas, curriculos e até prética escolar
cotidiana: ‘alfabetizagdo-letramento e diversidade étnico-racial’. [...] entrou
nas escolas através de projetos e oficinas [...] 6rgdos e Secretarias Estaduais e
Municipais [...] (ARROYO, 2010 p 113).

O educador reconhece que tamanho avango ndo permite um otimismo ingénuo,
no entanto, sdo consideraveis as conquistas no campo educacional, de politicas publicas
de acOes afirmativas, no didlogo como o Movimento negro, na permanéncia de negros
na educacdo basica e superior. Os caminhos construidos para uma pedagogia libertadora
Freire (2014), uma pedagogia da diversidade Gomes (2010) e uma pedagogia
multirracial Arroyo (2010) na valorizacdo da populacdo de negros e negras no Brasil

sdo possiveis e desafiadoras por intermédio das portas abertas da lei.



73

1.2 Curriculo, avaliacdo, qualidade de ensino: na esfera das relacdes
étnico-raciais

Ao mesmo tempo em que dela ndo se espera nada, dela também se espera
tudo (GENTILI, 2008 p 117).

Esse € o estranho paradoxo colocado por Gentili (2008) com referéncia a
instituicdo escolar. E certo que a instituicdo escolar ndo consagra-se a grande vila de
todos os males sociais, no entanto, o fato é que a escola pode contribuir para a
diminuigdo de alguns flagelos, inclusive na luta antirracista. O motivo pelo qual
iniciamos citando a instituicdo escolar dar-se-4 por ser o campo de articulacdo das

politicas publicas, na constru¢do do curriculo, das politicas de avaliacao e da “qualidade

de ensino”.%°

Antes de enveredarmos no campo do curriculo, é importante observar o que
Bittencourt (2009) analisa:

Atualmente, a ideia de curriculo é concebida em todas as dimensGes,
distinguindo-se o curriculo formal (ou pré-ativo ou normativo), criado pelo
poder estatal, o curriculo real (ou interativo), correspondente ao que
efetivamente é realizado na sala de aula por professores e alunos, e 0
curriculo oculto, constituido por a¢des que impdes normas e comportamentos
vividos nas escolas, mas sem registros oficiais, tais como discriminacdes
étnicas e sexuais, valorizacdo do individualismo, auséncia ou valorizacdo do
trabalho coletivo etc. Estudos recentes incluem ainda o curriculo avaliado,
que se materializa pelas acfes dos professores e das instituicbes ao
“medirem” o dominio dos conteudos explicitos pelos alunos e incorpora
valores ndo apenas instrucionais, mas também educacionais, como
habilidades técnicas e praticas da cultura letrada (BITTENCOURT, 2009 p
104).%

Voltemos entdo, entre encantos e desencantos, concordamos com Gentili (2008)
quando sugere que em tempos de desencantos € preciso construir uma “pedagogia da
esperanga” (p 119). Para o autor a pedagogia da esperanga consiste numa pedagogia da
igualdade pela igualdade. Entretanto, a questdo é: como construir uma préatica

pedagdgica igualitaria numa teia de desigualdades sociais, principalmente, se tratando

8 Empregamos (aspas) para sinalizar a controvérsia que gira em torno do significado ensino de qualidade.
61 Grifo da autora.
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das desigualdades raciais como no caso brasileiro? Para Alberti (2013) tanto o
adolescente branco como o negro tem muito a ganhar com uma educacéo habilitada das
relaces étnico-raciais (p 28). Sobre a questdo da diversidade cultural na educagdo no
aspecto da igualdade e da diferenca, trataremos no proximo capitulo. Portanto, a partir
desse momento é de vital importancia evidenciar a questdo do curriculo, que para

Moreira (2014) “E o coracéo da escola”.®?

De acordo com Silva (2010) através da perspectiva pos-estruturalista ndo ha uma
teoria do curriculo, mas um discurso que traz uma analise representacional. Sendo
assim, ndo ha segundo essa perspectiva um sentido engessado e essencializada sobre a
definicdo de curriculo. Ainda segundo Silva (2010) no ambito pos-estruturalista
“podemos dizer que o curriculo € também uma questdo de poder e que as teorias do
curriculo, na medida em que buscam dizer o que o curriculo deve ser ndo pode deixar de

estar envolvidas em questdes de poder” (p 16).

Em sintese Silva (2010) aponta as caracteristicas analisadas pelas teorias pos-
criticas: “identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significa¢do e discurso, saber-
poder, representagdo, cultura, género, raga, etnia, sexualidade, multiculturalismo” (p.
17). Silva (2010) ap6s analisar as teorias do curriculo do ponto de vista tradicional,

critico e pés-critico, traz a seguinte verificacao:

O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo é relagdo de poder. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, cirriculum vitae: no curriculo se forja a nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA,
2010 p 150).

Dentre as afirmacdes de Silva (2010) sobre o curriculo, nos chama a atencdo a
dimensdo como territério de disputas e poder, postura que corrobora com Arroyo
(2011), Apple (2011), Gramsci (1891-1937), como texto e discurso Van Dijk (2013),
Fairclough (2008) e como identidade Hall (2014), autores que nos orientam no

62 Frase pronunciada em palestra realizada no ambito do 11° Encontro de Pesquisa em Educacéo da regiéo
Sudeste: Cultura, politicas educacionais e sua relacdo com a pesquisa. Entre os dias 12 e 15 de outro de
2014 na Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei, Minas gerais.
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referencial tedrico deste trabalho. Para contribuir com as afirmagfes acima realizadas

por Silva (2010), Apple (2011) assim, se coloca:

Nido se trata ‘apenas’ de uma questdo educacional, mas de uma questdo
intrinsecamente ideoldgica e politica. Que reconhecamos ou ndo, o curriculo
e as questdes educacionais sempre estiveram atreladas a histdria dos conflitos
de classe, raca, sexo e religido, tanto nos Estados Unidos quanto em outros
paises (APPLE, 2011 p 49)®,

O autor discorre sobre a importancia em formular a seguinte pergunta: “O
conhecimento de quem vale mais?” (Idem, p 50). Nesse jogo de poder, de ataques, de
conflitos de interesses, Apple (2011) denomina que o curriculo acaba transformando-se
em uma “espécie de bola de futebol politica” (p 50). Diante de politicas neoliberais®,
que exercem pressdes sobre o sistema educacional para que os objetivos empresariais
sejam 0s principais, quica unicos, na formacdo escolar, tais questdes sdo atribuidas de
grande relevancia (p 50). Na guerra ideoldgica exercida no contexto da politica
neoliberal Apple (2011) descreve:

Os educadores vem testemunhando um colossal esforco — que ndo se tem
mostrado malsucedido — de exportacéo, para as escolas, da crise econdmica e
de relagBes de autoridade que afeta as praticas e politicas de grupos
dominantes. Se as escolas, seus professores e seus curriculos fossem mais
rigidamente controlados, mais estreitamente vinculados &s necessidades das
empresas e das indUstrias, mais tecnicamente orientados e mais
fundamentados nos valores tradicionais e nas normas e regulamentos dos
locais de trabalho, entdo os problemas de aproveitamento escolar, de
desemprego, de deterioragdo das areas centrais das grandes cidades etc.
desapareceriam quase que por completo, assim querem nos convencer
(APPLE, 2011 p 50).

A exemplificacdo exposta pelo autor na citagdo acima demonstra como todas
essas questdes estdo em jogo em uma gama de lutas sociais. No desenvolvimento da
concepgdo de ideologia Hall (2013) assegura que “[...] Esta relacionada principalmente

com o0s conceitos e linguagens do pensamento pratico que estabilizam uma forma

83 Grifo nosso.

8 Neoliberalismo: doutrina que consiste em politicas de livre mercado, reducdo da agdo do Estado na
economia (Estado minimo), forte estatizacdo, entre outras caracteristicas. Sugerimos o texto de Perry
Anderson intitulado: Balan¢o do Neoliberalismo. Conferir na bibliografia deste trabalho.
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particular de poder e dominag&o; [...] acomodam as massas em seu lugar subordinadas
na formacdo social (HALL, 2013 p 295). Sobretudo, em se tratando de curriculo e
politicas pablicas, o caderno do Saerjinho esta inserido nesse contexto como territério
de disputa. A atencdo de Apple (2011) esta voltada para que tipo de conhecimento é
legitimo e que tipo de conhecimento é ilegitimo. Dito de outra maneira, qual
conhecimento é considerado legitimo e verdadeiro em detrimento de outros. Trata dos
interesses de quem? Quais as relacGes de poder estdo em disputas? (p 49). As questdes
étnico-raciais discutidas no caderno do Saerjinho serdo postas a prova no quarto
capitulo dedicado as anéalises levando em conta também tais ponderagdes. Entretanto,
ressaltamos que, como estamos discutindo curriculo torna-se intrinseco a instituicdo
escolar, e de acordo com os autores aqui evocados (criticos e pos-criticos das teorias do
curriculo), que se opBem as teorias tradicionais, ndo entendemos a escola como

explicam Giroux e McLaren (2011):

“[...] instrumentos de reprodugéo social que fabricam trabalhadores ddceis e
obedientes para o Estado; o conhecimento adquirido em sala de aula é
geralmente considerado parte do tecido da ‘falsa consciéncia’; e os
professores parecem estar amarrados em uma situacdo de total impoténcia
(GIROUX; McLAREN, 2011 p 145).

Revisitando o que ja fora discutido anteriormente nesta dissertacdo, ou seja,
evocada por Gomes (2010) defensora de uma pedagogia da diversidade, Giroux e
McLaren (2011) propéem uma pedagogia da possibilidade, corroborando com o que
Pereira (2013) chama de contrapoder, Gramsci (1892-1937) aponta como anti-
hegeménico e Giroux e McLaren (2011) denominam de contraesfera. Assim, mais uma

vez damos voz aos autores para explicitacdo do conceito:

Em nosso caso, um imaginario radical representa um discurso que oferece
novas possibilidades para o desenvolvimento de relagBes sociais
democraticas; estabelece elos entre o politico e 0 pedagdgico, a fim de
incentivar o desenvolvimento de contraesferas publicas que se engajem
seriamente em articulagBes e praticas da democracia radical e se
comprometam com elas (GIROUX; MACLAREN, 2011 p 146).



77

As mediacdes apontadas pelos autores que tange a pedagogia da possibilidade
Giroux e McLaren (2011), sugerem acbes na dimensdo da instituicdo escolar e do
curriculo contra os designios do poder e do controle. Silva (2010) analisando a
pedagogia da possibilidade segundo os autores citados anteriormente, aponta que: “ a
vida social em geral e a pedagogia e o curriculo em particular ndo sao feito apenas de
dominacdo e controle. Deve haver um lugar para a oposicdo e a resisténcia, para a
rebelido e subversdo”® (SILVA, 2010 p 53). A resisténcia referida por Silva (2010)
como especificidade defendida por Giroux e McLaren (2011), nos faz refletir no ambito
da Lei 10.639/03 e sua relevancia como politica publica para insercao de contetidos que
possibilitem articulagdes politico e critico, “[...] das crencas e dos arranjos sociais
dominantes” (SILVA, 2010 p 54). Ainda pensando em Giroux, Silva (2010) aponta que
além do campo do curriculo e da pedagogia, temos o campo da cultura. E faz a seguinte

sintese:

O curriculo ndo est4 simplesmente envolvido com a transmissdo de fatos e
conhecimentos objetivos. O curriculo € o local onde, ativamente, se produzem
e criam significados sociais. [...] Esses estdo estreitamente ligados a relacbes
sociais de poder e desigualdade. Trata-se de significados de disputas de
significados que sdo impostos, mas também contestados (SILVA, 2010 p
55,56).66

Os principais aspectos para tornar um curriculo como politica cultural deve se
levar em consideracdo a “[...] importancia de tornar o social, o cultural, o politico e o
econdmico o0s principais aspectos de andlise e avaliagdo da escolarizagao
contemporanea” (GIROUX; McLAREN, 2011 p. 157 Apud GIROUX; SIMON, 1984 p
226-238). Portanto, colaboram com as posicdes tedricas defendidas no inicio desta
pesquisa que compreende o Saerjinho como fruto de politicas educacionais que envolve

curriculo e avaliacao.

Como bem fora colocado por Martins (2015) “[...] ndo ha relacdo de ensino

aprendizagem que ndo seja atravessada pela avaliagdo” (MARTINS, 2015 p 50). Nesse

65 Grifo nosso.
66 Grifo nosso.
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momento precisamos situar o Saerjinho no campo da avaliacdo. E significativo que ndo
tencionamos uma abordagem do sistema de avaliagcdo no nivel nacional, mas nosso foco

concentra-se no Estado do Rio de Janeiro:

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro existe
desde 2008 e foi criado com o objetivo de promover uma andlise do
desempenho dos alunos da rede puablica do Rio de Janeiro nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica. A avaliacdo envolve as turmas do 5° e do
9° ano do Ensino Fundamental, da 32 série do Ensino Médio, das fases
equivalentes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), do 4° ano do Ensino
Normal e pelos concluintes do Programa Autonomia.

Instituido pela Secretaria do Estado do Rio de Janeiro, o programa tem como
finalidade monitorar o padrdo de qualidade do ensino e colaborar com a
melhora da qualidade da educagéo. Os resultados de avaliagfes em larga
escala como o SAERJ apresentam informagBes importantes para o
planejamento de medidas em todos os niveis do sistema de ensino e
funcionam como subsidio para ac¢des destinadas a garantir o direito do
estudante a uma educacéo de qualidade.

O SAERJ compreende dois programas de avaliacdo: o Programa de
Avaliagdo Diagnoéstica do Desempenho Escolar e o Programa de Avaliagdo
Externa. Embora com perspectivas diferentes, os resultados dessas avaliacoes
sdo complementares e, para que possam fazer a diferenca na qualidade da
educacdo oferecida, devem ser integrados ao cotidiano do trabalho escolar. 57

Nos interessa somente o Programa de Avaliacdo Diagndstica do Desempenho
Escolar, Saerjinho, como ja explicitamos na introducdo. Nota-se que o principal
objetivo da SEEDUC/RIJ, consiste no quesito “padrdo de qualidade do ensino”, que
abordaremos no decorrer deste capitulo. Assim, faz se necessario verificar o

posicionamento da SEEDUC/RJ no que diz respeito ao Saerjinho:

O Sistema de Avaliacdo bimestral Saerjinho ajudara a Secretaria de Estado
de Educacéo a elaborar medidas para melhorar o processo de ensino na
rede estadual. As provas serdo aplicadas nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias (para 5° e 9° anos do Ensino Fundamental)
e Quimica, Fisica e Biologia (para o Ensino Médio, Ensino Médio Integrado
e Curso Normal). As avalia¢Ges sdo organizadas de acordo com a Matriz de
Referéncia do Saerjinho, contemplando, além dos pré-requisitos necessarios
para os anos/séries avaliados, as competéncias e habilidades previstas para o
1° bimestre.

Todos os alunos de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e das séries do
Ensino Médio participam bimestralmente da prova. Assim, tanto a Seeduc

67 Disponivel em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=843535. Acesso em 10 de
dezembro de 2014. (Grifo nosso).
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quanto professores e alunos podem saber de maneira mais precisa onde estéo
as maiores dlvidas e utilizar os resultados como ferramenta para pedagdgica.

Com o Saerjinho, os professores da rede saberdo com mais rapidez como
anda o aprendizado de seus alunos e em que areas eles tém mais dificuldades,
de modo a poder prepara-los melhor. Além disso, a prova serd Gtil para que
os educadores possam elaborar estratégias pedagdgicas para melhor
alcancar as metas da escola no final do ano®®

Verificada a posicdo da SEEDUC/RJ a respeito do Saerjinho, é de suma
importancia compreender o Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro. Como ja
fora evidenciado anteriormente e pelos proximos capitulos, o curriculo € entendido e
tratado como territério em disputa, sendo assim, ndo foge desta analise a construcao do
Curriculo Minimo do Estado do Rio de Janeiro, devido o aspecto hegeménico
apresentado em sua construcdo, ou seja, a SEEDUC/RJ informava em seu site atraves
de uma nota em janeiro de 2011 a ocorréncia da elaboracao do curriculo e que contava
com a participacdo dos professores na elaboracao, entretanto, esse periodo coincide com
0 recesso do corpo docente. Assim, em um periodo relativamente curto para as
contribuicdes dos professores, ignorando todo um processo para o debate, no més de
fevereiro de 2011 o Curriculo Minimo ja se encontrava pronto. Surge um documento
oficial no qual a participacéo, a critica, a experimentacdo e a discussao foram ignoradas
numa verticalizacdo hegemoénica por parte do Estado. E diante de uma politica
neoliberal que permeia ideologicamente a questdo da meritocracia, os investimentos
internacionais intrinsecos a politicas de resultados por meio dos medidores de larga
escala do qual foram apontados na introducdo e a “obsessdo avaliativa”
(aprofundaremos a seguir), o curriculo fora transformado nesse espaco conflituoso, que
tratamos de territério em disputa. E para conseguir tais objetivos nesse campo em
disputa (ARROYO, 2011; APPLE, 2011), a implantacdo de sistemas de controle, tais
sistemas foram elencados e tratados na introducdo. Rememoramos que aqui estamos
lidando especificamente com o sistema de avaliacdo diagnostica do Estado do Rio de
Janeiro, de maneira que, novas flechas podem ser atiradas em diregdes e discussdes em

maiores amplitudes. Levando em consideracdo que a SEEDUC/RJ possui ainda um

& Disponivel em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=843535. Acesso em 10 de
dezembro de 2016. (Grifo nosso).
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programa denominado Programa de Bonificacdo de Resultados,® que concluimos estar

alinhado com as politicas neoliberais e sua l6gica mercadoldgica, ou seja, as politicas

educacionais em sujeicdo as politicas econémicas.

CURRICULO MINIMO

MATRIZ DE REFERENCIA
SAERJINHO

Define as competéncias e habilidades que
devem compor formacao basica —ideal para o

educando.

Define as habilidades que séo testadas

no Saerjinho.

As competéncias e habilidades listadas referem-
se aquelas que ndo podem deixar de ser
desenvolvidas nas aulas da rede estadual, numa
organizagéo bimestral que leva em conta a carga
horaria da disciplina na matriz curricular, e
considera que o professor, em seu plano de
curso, fara os ajustes e complementacdes
necessarias para o bom aproveitamento do
processo de ensino-aprendizagem.

As habilidades listadas referem-se aquelas que
o0s alunos devem ter acumulado ao longo da sua
formac&o, além daquelas desenvolvidas no
bimestre especifico da testagem, conforme
previsto no Curriculo Minimo.

Apresenta todas as competéncias e habilidades
béasicas e necessarias aos objetivos da Educacéao
Basica: formagéo cidada para o mundo da
cultura, do trabalho e/ou para estudos

posteriores.

Apresenta aquelas habilidades passiveis de
serem avaliadas em um teste de maltipla
escolha, importantes para a formacéao basica e
recorrentes nas de avaliagGes externas nacionais

e estaduais as quais os alunos sdo submetidos.

Reflete as seguintes referéncias: LDB, Diretrizes
Curriculares Nacionais, PCNs, matrizes de
Referéncia, Saerj, Prova Brasil / SAEB e Enem,
temas e contetidos relevantes na tradi¢do e nas
evolugdes do ensino nas diferentes areas de

conhecimento cientifico.

Reflete as sequintes referéncias:Matriz
do Saerj, Matriz da Prova Brasil ou Saeb e
habilidades selecionadas do Curriculo Minimo.

Orienta o planejamento de curso dos
professores, de maneira ampla. E desenvolvido

de acordo com a realidade de condicdes e

Orienta a construcao de um diagndstico, pelo
professor, das habilidades importantes que seus

alunos devem ainda desenvolver para que

89 Professores e gestores sdo “premiados” ao atingirem as metas propostas pela SEEDUC/RJ, os
professores necessitam cumprir 100% do Curriculo Minimo e o0s gestores por receberam uma
“gratificacdo” maior, sdo impelidos na gestdo da cobranca das metas do IDEB.
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alunado da rede estadual e em consonancia com | tenham um bom desempenho nas avaliacdes
as exigéncias legais, as diretrizes nacionais e as | externas.

avaliacOes externas a que nossos alunos sao
submetidos.

A comparacdo do quadro acima deixa inequivoco que a matriz do Saerjinho
abrange o Curriculo Minimo, no entanto, ndo se torna restrita a ele como indica Martins
(2015). Percebemos ainda que, embora, estejamos restrito ao Estado do Rio de Janeiro
nesta pesquisa, a base curricular fluminense esta estruturada “a partir de referéncias
nacionais como as DCNs, os PCNs, Prova Brasil e ENEM, o que explicita a tensao
entre o universal e o particular” (MARTINS, 2015 p. 64). Porém, ndo tencionamos

neste trabalho o aprofundamento da tensédo que € diagnosticada por Martins (2015).

A avaliagdo é um campo complexo e possui uma dimensao extensa, pois existem
diversos tipos de avaliagdo. Entretanto, o que tratamos neste espago, consiste na
avaliacdo diagnostica, explicitada na introducdo, que esta ligada aos indicadores de
desempenho e segundo os textos oficiais citados anteriormente estdo intimamente
ligados a “obsessdo avaliativa” segundo Afonso (2007). Souza (2003) declara que a
avaliacdo: “Assume-se como estratégia capaz de propiciar o alcance dos objetivos de
melhoria da eficiéncia e da qualidade da educagéo [...]” (SOUZA, 2003 p 176). Do qual
estd evidenciado nas propostas governamentais. Na introducdo de seu artigo, Afonso

(2007) nos posiciona e contextualiza sobre o cenério da avaliacéo:

Desde o inicio dos anos oitenta do séc. XX, temos vindo a assistir a um
crescente protagonismo da avaliagdo como dispositivo de regulacdo dos
sistemas de ensino e, mais recentemente, como dispositivo de regulacdo dos
sistemas de administragdo publica. Num nUmero crescente de paises, e de
uma forma mais explicita e intencional do que em outros momentos ou
conjunturas histéricas e sécio-politicas, a avaliagdo tem ampliado
consideravelmente as suas fronteiras e diversificado a sua presenca, passando
a incidir ndo apenas em dimensdes mais especificas das politicas
educacionais (como as que tém dado grande centralidade a comparacao
nacional e internacional dos resultados académicos dos estudantes), como,
também, contribuindo para a defini¢do, implementagdo e controle de outras
politicas publicas (AFONSO, 2007 p 12).
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Esse protagonismo da avaliacdo que é proeminente na visdo do autor, redundou
na obsessdo avaliativa e inseparavelmente, quando se trata de avaliagdo, também, esta
imbricada a questdo da qualidade de ensino e qualidade da educacgéo, sobretudo como
fator preponderante nas propostas e concepc¢des educacionais no processo historico
(CANDAU, 2013). A “qualidade de ensino”, tema polémico e controvertido entre 0s
especialistas, pois afinal, o que € ensino de qualidade? O que é uma educacdo de
qualidade? Para Candau (2013) “Trata-se de uma expressdo polissémica, de um
conceito socialmente construido e em constante reformulacdo, que suscita fortes
polémicas e debates entre os educadores e educadoras na sociedade” (CANDAU, 2013
p 10,11). Afonso (2007) comenta:

[...] o discurso da qualidade foi (e continua a ser frequentemente) um
discurso redutor quando se baseia apenas numa racionalidade instrumental
que tende a sobrevalorizar indicadores e resultados quantificaveis sem levar
em conta as politicas educacionais, 0s sujeitos e 0s respectivos processos e
contextos educativos. Neste sentido, a chamada avaliacdo da qualidade da
educacdo tem significado, sobretudo, uma estratégia para levar a cabo uma
certa (re)meritocratizacdo e elitizagho do sistema educativo, com o
consequente aumento da selectividade social (AFONSO, 2007 p 18).

Frente a critica tecida no excerto acima, chama a nossa atencdo além da
posicdo contraria ao sistema que Afonso (2007) aponta como redutor, a elitizacdo do
sistema e a seletividade social, ou seja, de forma a produzir exclusdo. Com essa
prerrogativa € que nos preocupamos, sobretudo, com a questdo das relacdes étnico-
raciais. Pois, diante de um curriculo que persiste eurocentrado (consenso entre 0s
autores que veremos no capitulo seguinte), que torna invisiveis certos atores-sujeitos,
numa perspectiva onde a autonomia e a emancipacdo sejam cerceadas em prol de
objetivos ideoldgicos de mercado (AFONSO, 2007). Lembramos que por meio das
politicas neoliberais no Brasil, além dos modos de organizagdo, ha intervencdo das
questdes educacionais consequentemente (SOUZA, 2003). Se para Afonso (2007) ha
um efeito redutor para Souza (2003) a ldgica pautada pela politica neoliberal, gera
quanto a gestao “[...] a perspectiva € o fortalecimento dos mecanismos discriminatérios”

(SOUZA, 2003 p 188). E acrescenta:
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O principio é o de que a avaliagdo gera competicdo e a competicdo gera
qualidade. Nesta perspectiva assume o Estado a funcdo de estimular a
producéo dessa qualidade. As politicas educacionais ao contemplarem em sua
formulacdo e realizacdo a comparacdo, a classificacdo e a selecdo
incorporam, conseqientemente, como inerente aos seus resultados a
exclusdo, o que é incompativel com o direito de todos a educacdo (SOUZA,
2003 p 188).

De maneira que impera o0 nexo de uma visdo educacional como
mercadoria gerida por uma légica produtivista, pressupondo atingir metas e objetivos
para um padrdo de qualidade de ensino e educacdo. Neste momento ressaltamos os
embates e disputas atuais no que abarca as propostas do Escola sem Partido. E para
corroborar com a l6gica mercantilista mencionada anteriormente Penna (2017) reproduz

a fala do coordenador do movimento Escola sem partido:

O nosso projeto foi inspirado no codigo de defesa do consumidor. O Codigo
de Defesa do Consumidor intervém na relacdo entre fornecedores e
consumidores para proteger a parte mais fraca, que € o consumidor, o
tomador de servicos que sdo prestados pelos fornecedores. Da mesma
maneira, a nossa proposta ela intervém na relacdo de ensino-aprendizagem
para proteger a parte mais fraca dessa relagdo que € o estudante, aquele
individuo que é vulneravel, que esta se desenvolvendo (PENNA, 2017 p 39)7°

Para além do cumprimento de metas e objetivos produtivistas, temos neste
movimento o alinhamento neoliberal da l6gica de mercado. O aluno é idealizado como
consumidor e a escola fornecedora de um produto consumivel no viés discursivo para a
“melhoria” da “qualidade” da educagdo. Essa perspectiva descrita por Souza (2003) é
uma dentre diversas perspectivas e concep¢des sobre a qualidade da educacdo
(CANDAU, 2013). Voltando a Afonso (2007) e Souza (2003) que apontam efeitos
redutores, controladores, reguladores, percebemos tais indicios no site da SEEDUC/RJ
que aborda as seguintes orientagdes intitulada: “Saerjinho ajuda a treinar para o Enem,

para vestibulares e para entrevistas de emprego” e ainda;

No proximo dia 21 (quarta-feira), a Seeduc realiza o terceiro Saerjinho. Essa
é uma avaliacdo diagnostica, que tem como objetivo identificar deficiéncias
para que possam ser corrigidas.

70 Miguel Nagib, em audiéncia pdblica no Senado Federal em realizada 01/09/2016.
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A prova serve para corregdo de rumo.
Além disso, o Saerjinho funciona, ainda, como treinamento para o Enem,
para a Prova Brasil, para vestibulares e para entrevistas de emprego. Mais um
motivo para ndo ser contra uma prova desse  tipo.

Na cartilha que foi enviada a toda a categoria, e no planejamento estratégico
da Seeduc, publicado em decreto governamental em 07/01/11, diz que, para
receber o bénus por desempenho, ao fim do ano, é preciso fazer o Saerjinho.
A Secretaria ndo langou apenas as metas. Estd dando subsidios e
acompanhando. Isso é o Saerjinho. E ganha o bénus toda a equipe de cada
escola. Néo é individual. Tudo para que o trabalho seja realizado em equipe.
Portanto, ndo participar do Saerjinho prejudica a equipe escolar e o aluno. ™

Nas argumentacOes da especialista, o trecho acima implica na “[...] logica
dominante de gestdo escolar” (SOUSA, 2003 p.179). Portanto, os conteudos e as
habilidades exigidas estdo imbricadas na politica descrita acima. E certo que Afonso
(2007) e Sousa (2003) ndo sdo contra a avaliagdo, mas como é realizada. Uma das
argumentacdes da SEEDUC/RJ indica que: “Com este retrato sera possivel ajustar as
praticas docentes a realidade dos estudantes” > O Sindicato Estadual dos Profissionais
da Educacdo do Rio de Janeiro (SEPE) contra-argumenta que o jogo politico por tras da
avaliacdo est4 a politica de meritocracia, a eliminacdo da autonomia de educadores e
educandos. E se tratando da questdo de avaliar para se adequar as realidades do corpo
discente o SEPE questiona da seguinte maneira: “Que realidade? Aquela definida numa
prova elaborada por uma Universidade de Minas Gerais para todos os alunos da rede
estadual, estejam eles na zona rural de Miracema ou em um bairro populoso da Baixada
Fluminense? Nao sejamos ingénuos: “ajustar as praticas docentes” significa padronizar
o ensino” (p. 2).”*Voltando ao excerto acima, verificamos uma série de apontamentos
que se enquadram na logica neoliberal. “A prova serve para corre¢do de rumo” Que
rumo? A SEEDUC/RJ justifica que serve para eliminar as “deficiéncias”. Que
deficiéncia? Que tipo de conhecimento? Que selecdo de contedos? Temos como
constatacdo do enquadramento neoliberal e da sua concepgdo hegemdnica na seguinte
frase: “[...] o Saerjinho funciona, ainda, como treinamento para o Enem, para a Prova
Brasil, para vestibulares e para entrevistas de empregos [...]”.”*O principal objetivo de

acordo com os enunciados citados redundam numa visdo educacional extremamente

1 Disponivel em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=843535. Acesso em: 04 de
dezembro de 2016.

"2 Disponivel em: http://www.rio.rj.gov.br/seeduc. Acesso em: 11 de novembro de 2014.

73 Disponivel em: http://www.seperj.org.br/. Acesso em: 05 de outubro de 2014.

74 Grifo nosso.
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voltada para a l6gica do mercado, que atinge os interesses dominantes neoliberais. O
debate traz as suas complexidades e abarca diversas vertentes. No entanto, projetamos
essa breve discussdo para ilustrar o que Arroyo (2011) e Apple (2011) intitulam de
campo ou territério de disputa. Para Candau (2013) a perspectiva da qualidade da

educacao se tratando de outros marcos conceituais possiveis estao:

e Afirmam a importancia da educacdo como direito humano que nao pode
ser reduzido a um produto que se negocia a uma légica de mercado;

o Defendem o papel do Estado na democratizagdo da educacédo e se opdem
as formas diretas e indiretas de privatizagao da escola publica;

e Promovem a formagdo de sujeitos de direito: Idcidos, criticos, e
propositivos, no &mbito individual e coletivo;

e Reelaboram curriculos que favoregcam processos nos quais a informacéo
se transforme em conhecimento e o conhecimento em sabedoria;

e Assumam uma visédo historia dos conteldos escolares;

e Valorizam as diferencas culturais [...] (CANDAU, 2013 p 12).

Sublinhado isto, principalmente, no que diz respeito a valorizacdo das diferencas
culturais, fator preponderante para uma educacdo da diversidade, ou na expresséo
cunhada por Gomes (2010) pedagogia da diversidade, tema que propomos discutir no
capitulo que segue, é relevante percebemos que 0s marcos conceituais apontados pela

autora esbarram nos interesses das politicas de educacdo neoliberais.



86

Capitulo 111 — O Ensino de Historia e sua relevancia nas relagdes
étnico-racias

Um dos objetivos centrais do ensino de Historia, na atualidade, relaciona-se a
sua contribui¢do na constituicdo de identidades (BITTENCOURT, 2009 p
121)

Acertadamente, a educadora assinala identidade no plural. Pois, reconhece que o
ensino de Historia outrora estimulou a constituicdo de uma identidade nacional. Essa
contribuicdo central apontada pela autora na constituicdo de identidades agrega-se a
formacédo da cidadania, para Bittencourt (2009) uma questdo essencial e problematica na
atualidade. Perante a formacdo da cidadania, a Histéria incorpora explicitamente a do
cidadao politico. Diante disso, diversas propostas curriculares destacam que a Historia
“contribuir para a formacao do ‘cidadao critico’” (p 121). Para explicitar esse conceito
através do ensino de Historia, sobre o sujeito que vive o presente, Bittencourt (2009)

recorre ao historiador André Segal :
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[...] ter condicdes de refletir sobre tais acontecimentos, localiza-los em um
tempo conjuntural e estrutural, estabelecer relagfes sobre os diversos fatos de
ordem politica, econdmica e cultural, de maneira que fique preservado das
reacbes primérias: a cdlera impotente e confusa contra os patrGes,
estrangeiros, sindicatos ou o abandono fatalista da forca do destino
(BITTENCOURT, 2009 p 122 Apud SEGAL, 1984 p 103).

As finalidades apontadas por Bittencourt (2009) para o ensino de Historia se
constituem em: formac&o politica, agregada ao cidadao politico exposto anteriormente,
formacao intelectual, situada no desenvolvimento do “pensamento critico”, de maneira
que promova a capacidade de “observar e descrever, estabelecer relagdes entre presente-
passado-presente, fazer comparacdes e identificar semelhancas e diferencas entre a
diversidade de acontecimentos no presente e no passado” (BITTENCOURT, 2009 p
122). Dentre as finalidades descritas por Bittencourt (2009) ha uma terceira, a formacao
humanistica. E importante que ndo se confunda humanistica com humanidades, ou seja,
“formagdo de periodos anteriores, promotora de uma educacdo enciclopédica, destinada
a determinados setores economicamente favorecidos [...]” (BITTENCOURT, 2009 p

122). Dito isto, deve-se a formacdo humanistica os seguintes acordos:

Uma formacgdo humanistica moderna abrange reflexfes e estudos sobre as
atuais condi¢des humanas, mas que se fundamenta nas singularidades e no
respeito pelas diferencas étnicas, religiosas, sexuais das diversas sociedades
[...]. A perspectiva histérica permite uma visdo ndo apenas abrangente ao
estabelecer relagGes entre passado-presente na busca de explicacbes do atual
estagio da humanidade, como permite identificar as semelhangas e
diferencas que tem marcado a trajetdria dos homens no planeta Terra, [...]
significa rever as relacbes entre homem e natureza e também situar, no
tempo, as permanéncias e conflitos geradores de violéncia de diferentes
niveis e em diferentes locais, dentro das casas, das favelas, nos grandes
centros urbanos, nas &reas rurais ou em campos de batalha (BRASIL, MEC,
2002 p 51).7®

Os compromissos e valores ressaltados de maneira geral por meio do documento
oficial € de suma relevancia para uma educacdo para a diversidade e corrobora para o
debate proposto neste trabalho. Reflex6es de forma abrangente que possibilite e
instrumente os discentes nas singularidades e diferengas étnicas, isto €, constituicao

fundamental para a luta antirracista e na valorizagdo da populacdo negra. A dimenséo

7> Grifo nosso.
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educacional proposta pelo PCN ndo descrevia o contetdo condizente com a cultura
Afro-Brasileira, tamanha lacuna fora preenchida com a promulgacao da Lei 10.639/03.

Sublinhado isto, passamos a discorrer como esta estruturado este capitulo.
Dividimos em duas secfes: a primeira, abarca uma breve historia do ensino de Historia
no Brasil; a segunda, educagdo e diversidade no dmbito do ensino de Histéria e das
relacbes étnico-raciais. Nesta segunda sec¢do pretendo discutir 0 negro no ensino de
Histdria, silenciamentos e negacdes, desconstrucdes de imagens racistas, luta contra a
ideologia racista, na dimensdo do ensino de Histéria da Africa e Cultura Afro-

Brasileiras.

I11.1 Uma breve histéria do ensino de Histéria

O processo historico da construcdo da disciplina Histéria ndo foi
diferente das disputas relatadas no campo do curriculo como fora discutido no segunda
secdo referente ao segundo capitulo. Para compreendermos esse processo convidamos
Nadai (1993) introdutoriamente: “A Histdria como disciplina escolar auténoma surgiu
no século XIX, na Franca, imbricada nos movimentos de laicizacdo da sociedade e de
constitui¢do das nagdes modernas” (NADAI, 1993 p 144). Assim, no Brasil os dialogos
seguirdo as influéncias dos manuais franceses nesse mesmo periodo. Contribuem para

essa discussdo também Torres e Ferreira (2014):

[...] a Historia incialmente estudada no pais foi a Histéria da Europa
Ocidental, apresentada como verdadeira Historia da Civilizagdo. A Historia
da Patria surgia como o seu apéndice, sem um corpo autbnomo e ocupando
papel extremamente secundario. Somando-se a isso, podemos dizer que o
ensino de Histdria no Brasil emerge em um contexto de formagéo da nacao
que se legitimava a medida que se consolidava um passado habilitado a
homogeneizar e unificar as a¢cbes humanas na constituicdo de uma cultura
nacional (TORRES; FERREIRA: 2014 p 89 Apud MATHIAS: 2011 p 42).
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Os grandes feitos, os herdis, os grandes nomes, o protagonismo do homem
branco, derivam dessa “tradigdo curricular” como bem explicita (TORRES;
FERREIRA, 2014 p 89). Assim, diante das influéncias eurocéntricas aponta Nadai
(1993):

No Brasil, sob influéncia do pensamento Liberal francés e no bojo do
movimento regencial, ap6s a independéncia de 1822, estruturou-se no
Municipio do Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il (que durante o Império
funcionaria como estabelecimento-padrdo de ensino secundario, 0 mesmo
ocorrendo na Republica sob denominacdo de Ginasio Nacional) e seu
primeiro Regulamento, de 1838, determinou a insercdo dos estudos histéricos
no curriculo, a partir da sexta série (NADAI: 1993 p 145-146).

A construcdo do ensino de Histdria adentrara diante do século XX no Brasil
percorrendo a trajetoria eurocéntrica, ou seja, tomando como “fio condutor o processo
historico centralizado assim, no colonizador portugués, e depois no imigrante europeu e
nas contribui¢bes paritarias de africanos e indigenas” (NADAIL, 1993 p. 149). A
concepcao historiografica do século XIX privilegiara as datas, os fatos, os herdis, a
denominada “Historia Tradicional”. Porém, ainda utilizada por alguns historiadores no
século XXI, segundo Pinsky (2014):

Da maneira como a maioria dos manuais insiste em nos apresentar a Historia,
esta parece ser, efetivamente, a ‘ciéncia do passado’. Ciéncia, no sentido
positivista, suposta detentora de verdades universais e definitivas, imutaveis e
indiscutiveis. E do passado, pois a Historia ndo tem, para muitos, nenhum
compromisso com o presente, ja que sO se preocuparia com o ‘acontecido’.
Essa concepcdo de Historia, embora muito criticada ‘em tese’ e fruto de
chacotas, ainda € utilizada na pratica de muitos historiadores, autores e
professores para quem historiar é simplesmente relatar algo que ja ficou para
trés. Presos a uma cronologia estabelecida hd muito tempo, evitam fazer
‘cortes’ criativos, refugiando-se na assepsia de uma Histéria pretensamente
neutra (PINSKY: 2014 p 9).

As criticas tecidas pelo historiador no excerto acima nos chama a atencéo,
principalmente, no aspecto do corpus que trata esta dissertacdo, pois as questdes de
Histdria a serem analisadas poder-se-d0 experimentar o refigio da pretensdo de uma

Histéria neutra. Porém, de acordo com os autores que travamos didlogos e que
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compreendem curriculo como territério de disputa e de poder, torna-se necessario

evidenciar possiveis posturas de pseudo neutralidade.

E consideravel ressaltar como indica Bittencourt (2009) que, “a partir da década
de 70 do século XIX, sua importancia foi ampliada como contetido encarregado de
veicular uma ‘historia nacional’” (p 60). Objetivando assim, significativamente, uma
constru¢ao de uma “identidade nacional”. A organizagdo do espaco escolar no contexto
brasileiro, estava associado referente a disciplina de Histdria, na perspectiva da
formacgdo moral e civica, de maneira que se destacou no decorrer dos séculos XIX e
XX. Nagdo, identidade nacional, patriotismo, moral e civica, constituiram-se temas
norteadores nesse processo histérico (BITTENCOURT, 2009).

No plano curricular da instituicdo escolar Pedro Il (Rio de Janeiro, capital do
Império e da Reptiblica), o ensino de Histdria era componente obrigatdrio. “Humanismo
Classico”, curriculo tanto nas escolas publicas como confessionais (religiosas) no século
XIX, a disciplina Histéria fazia parte dessa composi¢do, uma das marcas segundo
Bittencourt (2009) para o curriculo humanistico era uma educacdo voltada para as elites
(p. 77). A inspiracdo tanto para o curriculo humanistico, como para o Colégio Pedro I,
que se tornara modelo para as demais instituicdes escolares, advinha da escola
secundaria francesa como também apontou Nadai (1993) anteriormente. Assim,
podemos sintetizar o curriculo de Histdria de acordo com os historiadores do Instituto
Histdérico e Geografico do Brasil (IHGB) no decorrer do século XIX: “[...] Acdo
politica: descoberta do Brasil — o nascimento da nacdo que era notadamente branca,
europeia e cristd foi constituido no periodo da colonizacdo; a Independéncia e o Estado
monarquico, possibilitaram a integracdo de uma ‘grande nagdo’” (BITTENCOURT,
2009 p 79). Consequente, os livros didaticos, a Histdria do Brasil, tinham como berco e
matriz, 0 mundo europeu. (BITTENCOURT, 2009; NADAI, 1993). Essa constituicao
de matriz curricular inspirada na Europa por seus principios e valores € que diversos
autores denominam de eurocentrismo ou eurocéntrico (MUNANGA, 2014;
BITTENCOURT, 2009; NADAI, 1993; HALL, 2014, SANTOS, 2012; GOMES, 2010;
OLIVEIRA, 2012; LANDER, 2005; DUSSEL, 2005; QUIJANO, 2005).

Por exigéncias do surgimento de uma nova elite no Brasil, a elite industrial, o

curriculo humanistico fora severamente criticado, incluindo as ciéncias da natureza por
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disputas de conhecimentos voltadas para a nova realidade capitalista industrializada.
Logo, surge a composi¢do do curriculo cientifico. Entre as disputas politicas e
ideologicas no inicio do século XX, se estabelece o curriculo de humanidades
cientificas, oriundas da tradicéo classica (BITTENCOURT, 2009).

Prevalece nessa composic¢do curricular contetdos de pressupostos iluministas, ou
seja, a “racionalidade do homem”, o “Estado-nagdo como mediador da civilizagdo
moderna”, agregado a isso o progresso tecnologico criado pelo “homem branco”’
(BITTENCOURT, 2009 p 80). Em suma, a identidade nacional prevalece fundada na
Europa como “ber¢o da Nag¢do”, isto ¢, que a histdria nacional nascera nesse espago,
fora do espago nacional, assim, se constitui a Historia do Brasil. Esse resumo é bem
descrito pela educadora da seguinte maneira: “O Brasil nasce em Portugal e é fruto de
sua expansao maritima. O povo brasileiro, constituido de mesticos, negros e indios
continuava alijado da memoria histérica escolar [...]"" (BITTENCOURT, 2009 p 81).

Tais siléncios e negac@es se constituem no debate da secdo proxima secao.

Apo6s a reforma de Gustavo Capanema,’®o ensino da Historia objetivava:
“difundir elementos que formam a trama da historia, por meio de fatos politicos,
literdrios e artisticos, cientificos, enfim, os fatos culturais e de civilizacdo”
(BITTENCOURT, 2009 p 82). Voltada para uma cultura geral e erudita segundo a
autora. Nos anos de 1950 e 60, surgiram criticas diante dos objetivos propostos,
principalmente, por professores que tinham se formados nos cursos de Historia criados a
partir de 1934 em S&o Paulo e no Rio de Janeiro. Um grupo seleto de intelectuais
europeus, na sua maioria, sdo convidados para a formacao da intelectualidade brasileira,
de modo que, no campo da Histéria e da Geografia contribuiram de acordo com Nadai
(1993):

Fernand Braudel, Emile G. Leonard, Lucien Febvre, Emile Coonaert, Jean
Maugué, Pierre Mombeig, Claude Lévi-Strauss, Paul Arbousse Bastide,
Pierre Deffon-Taines, Jean Gagé, Paul Vanorden Shaw, colaboraram para a
delimitacdo do campo das Ciéncias Sociais no pais, sobretudo da Historia e
da Geografia, de seus métodos e objetos (...) No caso paulista (...) os estudos
de Histdria foram marcados por trés influéncias: Na Cadeira de Histdria da

76 Grifo nosso.
77 Grifo nosso.
78 Consultar a Lei 4.244 de 1942.
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Civilizagdo, pelos historiadores franceses da ‘Ecole des Annales’; na de
Histdria do Brasil, pelos representantes do Instituto Histérico Geogréafico de
S&o Paulo, de cunho conservador e tradicional; e na Cadeira de Histéria da
América, pelo historiador norte-americano, Paul Vanorden Shaw, detentor de
uma visdo menos dogmatica, incluindo perspectiva interdisciplinar (NADAI,
1993 p 154)

Os embates ideoldgicos travados giravam em torno da critica de um ensino de
Historia erudito que ndo possibilitava autonomia intelectual aos discentes frente aos
“desafios economicos impostos pelo setor empresarial e pelas politicas que visavam ao
crescimento industrial e tecnoldgico” (BITTENCOURT, 2009 p 82-83). Todavia, 0
curriculo do ensino de Historia continuava com o conceito de civilizacdo moldado pelo

eurocentrismo e a formagé&o brasileira era branco e cristdo como referéncia (p 83).

Com o regime militar ocorrera uma ampliacdo da oferta escolar para o publico
das camadas empobrecidas, no entanto, tais dimensfes conjunturais e estruturais ndo
sdo 0 nosso foco neste trabalho. A Histdria e a Geografia sdo transformadas em Estudos
Sociais. Na andlise de Bittencourt (2009) os contetdos continuavam a privilegiar as

elites e pouco adequados para as classes oriundas de condigdes sociais multiplas (p 84).

Nadai (1993) discorre sobre alguns esforcos para trilhar o caminho da mudanca,

13

um desses movimentos na educacao consiste no “ideario da escola nova” e “o
pragmatismo de John Dewey”. Também “Defendeu-se, sem sucesso, que a Historia
deveria se ocupar prioritariamente com as sociedades contemporéaneas” (p 152). No que
tange ao conteldo a critica inclinou-se para a Historia politica, nacionalismo e

militarismo, que fora alertado da seguinte maneira:

Se a tendéncia das grandes poténcias é, e serd por algum tempo, a cultivar o
nacionalismo em suas modalidades extremas, e por isso em sua inevitavel
repercussao internacional esse movimento atinge o Brasil, cumpre-se orientar
nossa politica nacionalista em seus aspectos mais benfazejos, e o0s ha,
certamente, deixando de lado um ‘chauvinismo’ vésgo e totalmente contrario
aos nossos interesses e tradicfes ndo serd chrismando a lingua materna de
‘brasileira’ e ensinando aos mogos uma Histoéria do Brasil tendenciosa com a
preocupacdo de enaltecer nossas origens e exaltar herdis, que havemos de
formar na juventude a consciéncia da nacionalidade (NADAI, 1993 p 153
Apud MENDES, 1935 p 38-40).

Verifica-se 0 que fora discutido no segundo capitulo referente as disputas no

campo do curriculo, logo, no ensino de Histdria ndo ocorre de maneira diferente. Nesse
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periodo, marcado por uma Histdria cientifica, fruto do cientificismo, tem como uma das
teses principais, a neutralidade no ensino de Histéria. Esse rigor cientifico apregoado
pela escola americana, tendo como expressdo tedrica Dewey,’®dando inicio uma nova
fase na pedagogia denominada de “tecnicismo tradicional” (BITTENCOURT, 2009).
Inauguracdo extremamente voltada para o aprimoramento de técnicas de ensino, ou seja,
uma explosdo de técnicas. Técnica para leitura, excursdes, textos, estudo dirigido, por

isso tal énfase ser classificada como tecnicista.

Incontestavelmente, os anos de 1980 e 90 trouxeram mudancas curriculares para
0 ensino de Historia. Uma das principais discussdes € a volta da Histdria e da Geografia,
em substituicdo aos Estudos Sociais. Bittencourt (2009) afirma que ndo sé a nivel
nacional, mas também, internacionais. Porém, mesmo diante dessas reformulacbes o

curriculo para o ensino de Historia continua embasado no modelo francés.

A primeira observacdo importante a ser feita é que, nos anos de 1990 configura-
se sob uma nova ordem mundial, isto €, a imposi¢do do capitalismo e sua logica de
mercado. Essa logica cria novas formas de dominacao e exclusdo, enfim, tempos dos
jogos politicos e econémicos neoliberais. O que o ensino de Historia e o curriculo tem
haver com essa 16gica? Recorremos para essa indagagdo a professora: “A sociedade,
cabe a dificil tarefa de ser educada para competir e viver de acordo com a légica de
mercado, que exige dominios mais amplos de ‘conhecimento™ (BITTENCOURT, 2009
p 101).8% A segunda observacio a ser feita é que, as contradicdes segundo Bittencourt
(2009) ocorrem inelutaveis, pois diante de um puablico heterogéneo escolar, a demanda
curricular necessitara ser flexivel, entretanto, a politica neoliberal exige
ideologicamente, a homogeneizacdo frente aos protetores da sociedade globalizada (p
102).

No cenario das mudancas curriculares tratadas anteriormente, levando em
consideracdo que, 0 nosso objeto de andlise consiste no caderno do Saerjinho, e sua
aplicabilidade como fora explicitado na introducdo temos como recorte 0 ensino de
Historia no &mbito do ensino médio. Entdo, nos interessa as observacOes feitas por

Bittencourt (2009) somente em referéncia ao ensino médio. O principal objetivo para a

7% John Dewey (Burlington, Vermont, 20 de outubro de 1859 — 1 de junho de 1952) foi um fil6sofo,
pedagogo e pedagogista norte-americano.
8 Grifo nosso.
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educacdo segundo a Lei 9.394/96%!, no ensino médio concentra-se na formacdo para a
cidadania. Articulando o proposto pela LDB e pelo PCN temos a seguinte diagndstico:

A énfase dos textos dos PCN reside na articulagdo entre os conteldos
expressos em informacdes e conceitos e de como proceder para compreendé-
los e analisa-los, dimensionando o saber escolar com o saber fazer ao mesmo
tempo que admite e inclui como pressuposto a ser explicitado que este saber
ndo é neutro. Desta forma é intrinseco do conteldo programatico de cada
disciplina a inclusdo de atitudes e valores e habilidades a serem trabalhadas
na pratica escolar. Nessa perspectiva, para cada disciplina é necessario
estabelecer as relagdes entre os contetidos explicitos e conceitos basicos com
as formas pelas quais os alunos adquirem e se apropriam desses conteidos
(BITTENCOURT, 2009 p 118 Apud MELLO, 2000 p 141).

Verifica-se que dentre as caracteristicas analisadas no excerto acima tenciona a
relacdo da formacdo cidadd com os conceitos basicos historicos. Observando o ensino
de Historia para o ensino médio proposto pelo PCN, Bittencourt (2009) avalia a énfase
na historia social e cultural. As incorporaces das contribuicbes neomarxistas e
tendéncias da nova historia francesa.®?A disciplina Historia esta organizada pelo PCN
no quesito areas de conhecimento que € atribuida na classificagdo das ciéncias humanas
e suas tecnologias. Para encerrar essa secdo, pois como o subtitulo propde uma

brevidade, evocamos mais uma vez Bittencourt (2009):

As andlises realizadas no referido estudo de Eduardo Mello sobre o ensino de
Historia para o ensino médio indicam o predominio da organizagdo de
estudos histéricos em conformidade como o programa dos exames
vestibulares. Os livros didaticos, em sua maioria, sdo produzidos para atender
essa situacdo [...] (BITTENCOURT, 2009 p 119).

De maneira que nos fora possivel diagnosticar que as questfes curriculares e o
ensino de Histdria estdo sob constante campo de disputa e embate. Principalmente, nos
dias atuais, pois atravessamos um intenso debate sobre a recente reforma do Ensino
Médio e a ndo obrigatoriedade da disciplina Histdria no contexto da PL867/2015% que

visa instituir o "Programa Escola sem Partido". E de suma relevancia explicitar neste

81 |ei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB).

82 Para uma andlise das novas tendéncias historiograficas indicamos a leitura de Bittencourt cuja a obra
consta na Bibliografia.

8 PL — abreviacdo para Projeto de Lei.
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momento que indmeras organizacgdes, sindicatos, universidades, grupos de pesquisas,
historiadores, professores, estdo em mobilizacdo e discussdo no que tange a construcao
politica e educacional curricular na atualidade. E para deixarmos como exemplo nesta
dissertacdo reproduzimos alguns trechos da nota da Associacdo Nacional de Histéria
(ANPUH) sobre a MPV 746/2016:8

[...] Tal Medida Proviséria, alinhada as recomendacfes do Banco Mundial e
do Fundo das Nag¢des Unidas para Infancia — Unicef, propGe a flexibilizacdo
do Ensino Médio, por meio da oferta de diferentes itinerarios formativos,
inclusive a oportunidade de o jovem optar por uma formagdo técnica
profissional dentro da carga horaria do ensino regular; estabelece a ampliacéo
progressiva da jornada escolar, reduz a obrigatoriedade apenas a oferta da
lingua inglesa, o ensino da lingua portuguesa e da matematica nos trés anos
desta etapa e delimita em 1.200 horas a carga horaria maxima para Base
Nacional Curricular Comum, prevendo autonomia dos sistemas estaduais de
ensino para organizacdo de seus curriculos. Seus proponentes alardeiam que
as mudancas visam tornar a escola atrativa e significativa, reduzindo as taxas
de abandono e aumentando os resultados de proficiéncia.

No entanto, as reacdes da sociedade civil organizada a proposicdo do atual
governo, especialmente dos segmentos ligados & educacéo revelam que, tanto
do ponto de vista da forma, como do processo e do contedo, esta reforma
revela um viés extremamente autoritdrio e representa  severo
comprometimento de direitos basicos da juventude brasileira [...]

[...] Diante do exposto, em defesa de uma educagdo publica democrética, de
qualidade e socialmente referenciada, a Associacdo Nacional de Histéria —
ANPUH, vem a publico manifestar seu repadio a forma escolhida pelo
governo para conduzir o processo de reforma do Ensino Médio, ou seja,
através de Medida Provisoria e também se posiciona contra sua aprovagao no
Congresso Nacional. Conclama a sociedade para que se manifeste pela
ampliacdo do debate, pelo respeito as instancias representativas do campo
educacional e instamos os parlamentares a votarem pela ndo aprovacdo da
MP 467/2016.8°

Observamos e constatamos que as disputas que foram verificadas no processo
historico ndo cessaram.® E ecoa a voz de alerta de Penna (2017) sobre tratar o quanto
antes os debates na esfera politica, pois, desde 2004, o Escola sem Partido vem
ganhando forga, entretanto, fora ignorado devido seus discursos beirando o senso

comum e a simplificacdo referente a legislacdo e suas complexidades em se tratando de

8 MPV — abreviagdo para Medida Provisoéria.

®Nota da  ANPUH. Disponivel em: http://site.anpuh.org/index.php/2015-01-20-00-01-
55/noticias2/noticias-destaque/item/3780-nota-da-associacao-nacional-de-historia-sobre-a-mpv-746-2016.
Acesso em: 08 de dezembro de 2016.

8 A MPV 467/2016 teve o seu texto aprovado e sancionado pelo Presidente Michel Temer no dia 16 de
fevereiro de 2017.
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politicas educacionais. O autor reconhece que o ndo enfretamento inicial proporcionou
tal agigantamento (PENNA, 2017). Dito isto, passemos a observar as relagdes no

ambito das relac6es étnico-racias.

111.2 Educagéo e diversidade cultural no ambito do ensino de Historia
e das relagdes étnico-raciais

Iniciamos esta secdo com algumas observagdes que se fazem importantes. A
primeira observacao recai sobre o silenciamento e a negacdo das relagdes étnicos raciais
no curriculo e de maneira inseparavel no ensino de Histéria. Como fora pincelado no
segundo capitulo, o curriculo privilegiou “uma cultura branca, europeia, crista,
ocidental, capitalista. As demais culturas ndo eram consideradas significativas na
formagéo da identidade nacional” (SILVA, 2013 p 53-54). Nadai (1993) em seu artigo,
afirma que a imagem do negro pela perspectiva curricular ficara marcada pela “sujeigdo
pacifica em relagdo ao trabalho compulsério” e os “siléncios sobre a escravizagdo da
etnia indigena”, em sintese, a literatura escolar atravessara um longo periodo de
reproducdo e reducdo. Marcando assim, a imagem do negro como pacifico e a do
indigena resistente a colonizacdo (NADAI, 1993 p 149). Tal negacdo também nos é
lembrado por Ki-Zerbo (2011) que justifica a importancia de reescrevermos a histéria
africana “E isso porque, até o presente momento, ela foi mascarada, camuflada,
desfigurada, mutilada. Pela ‘forca das circunstancias’, ou seja, pela ignorancia e pelo
interesse” (KI-ZERBO, 2011 p XXXI1).%

Percebemos os estereétipos tanto para 0s negros quanto para os indigenas no

curriculo e nos livros escolares no processo da Histdria do Curriculo, da Histéria da

87 Grifo nosso.
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Educacdo no Brasil e do Ensino de Histéria. A construcdo imagética trouxera
consequéncias de baixa autoimagem, sentimentos de inferiorizagdo, e percepgdes

distorcidas. A despeito disso Bustamante (2007) aponta:

Ao estudar a documentagdo imagética, procura-se encontrar a mensagem
possivel dos discursos imagéticos, na medida em que sdo considerados como
um ato de comunicacao. (...) As imagens deixaram de ser meras ilustracoes e
tornaram-se tdo importantes quanto o0s textos escritos. Para tanto, o
historiador deve deixar de ser um ‘analfabeto visual. (BUSTAMANTE, 2007
p 240-241).

Temos como resultado diante de tais construgdes, percepc¢des negativas sobre o
outro, Africa como sindnimo de “miséria®, “guerras e conflitos”, “atraso”,

“desnutri¢cdo”, “tragédias”, enfim, imagens ¢ construgdes discursivas presentes até os

dias atuais constatadas por varios autores (MUNANGA, 2008; SANTOS, 2009;
GOMES, 2010). Essa marginalizagdo e exclusdo também é sinalizada por Gomes
(2005):

Ao longo do seculo XIX, sdo varios os episddios — apesar das poucas
narrativas da historiografia — em que a questdo racial envolvendo libertos,
africanos e “homens de cor” foi colocado em pauta. E possivel recompor
expectativas e projetos politicos tanto de escravos como de setores de
homens pardos e negros letrados mesmo na Independéncia e no periodo
regencial. O temor da “africaniza¢do” determinou o fim do trafico e os
projetos de imigragdo europeia. Paulatinamente constituiram-se leituras
politicas sobre os sentidos de cidadania, mestigagem, hierarquia e sujei¢fes
de vérios setores sociais, nas quais a questdo étnica e o discurso sobre a
nagdo dialogavam. Mesmo sobre siléncios estridentes. Ou no alarde de sua
negacdo. Nao aparecem necessariamente em movimentos coletivos, mas
também individualmente ou, de forma invertida, nos projetos de politicas
publicas de setores das elites. [...] Essa é uma histéria que ainda ndo foi
escrita. A desigualdade ndo foi necessariamente inaugurada com a abolicdo
(GOMES, 2005 p 9,10).%8

O diagnostico argumentado pelo historiador Gomes (2005) assinala a
importancia do que ja vem acontecendo, ou seja, uma revisitacdo e uma releitura da
histéria do negro no Brasil. Portanto, reafirma conceitos ja discutidos, isto é, o curriculo
ndo é neutro Apple (2011), Arroyo (2011) e a Histéria muito menos Gramsci (1891-
1937).

88 Grifo nosso.
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A segunda, tange a questdo da diversidade como estratégia para aplicabilidade
da Lei 10.639/03, para a reconstrucao imagética do negro na historia brasileira e na luta
contra o racismo. Guimardes (2012) afirma que o debate sobre a histdria africana e a
cultura afro-brasileira necessita ser contextualizada na Historia do Brasil e uma das

marcas a serem ressaltadas ¢ a diversidade cultural 8°(p 74).

A terceira, situar o que estamos chamando de “eurocéntrico” ou “eurocentrismo”
e “diversidade”. Como ja fora visto no capitulo anterior através dos dialogos dos autores
aqui citados, a terminologia eurocéntrico e eurocentrismo consiste na hegemonia de
determinados saberes em detrimento de outros. Semelhante a forma apresentada por
Lander (2005) a respeito da forca do pensamento hegemonico neoliberal que se
constitui em “sua capacidade de apresentar sua propria narrativa historica como
conhecimento objetivo, cientifico e universal e sua visao da sociedade moderna como a
forma mais avangada — e no entanto, a mais normal da experiéncia humana [...]” (p 22).
Essa desconstrugdo eurocéntrica encontra voz e forca nas obras de inUmeros autores
latinos (QUIJANO; CASTRO-GOMEZ; CORONIL; DUSSEL; ESCOBAR;
SEGRERA; MIGNOLO; MORENO, 2005; GOMES, 2010). E para nos auxiliar sobre a
diversidade convidamos Gongalves (2009): “Por diversidade entende-se uma gama de
questdes como diferenca de classe, territorio, cor/racga, etnias, género, deficiéncia fisica
e mentais e de géneros (p 91). Em se tratando da diversidade, esta intrinseco a questéo
da diferenca, da pluralidade, do multiculturalismo e da interculturalidade. Temas

imbricados no transcorrer desta sec¢éo.

Munanga (2014) discutindo sobre a importancia da Histdria do negro e da Africa
no sistema educativo brasileiro faz coro com os diversos especialistas (dos quais alguns
constam citados neste trabalho) quanto a questdo do eurocentrismo em nosso curriculo e
afirma que “além de ser monocultural, ndo respeita nossas diversidades de géneros,
sexo, religides, classe sociais, ‘racas’ e etnias” (MUNANGA, 2014 p 21). Para o
antropologo o viés monocultural implica uma construcdo de um Estado-Nagdo que se
embasa em uma “Unica cultura, isto é, numa Unica lingua, numa Unica religido, numa
unica visdo de mundo” (p. 21). Ainda de acordo com o autor, essa postura estd se

tornando cada vez mais raras no mundo, pois, se tornou uma questdo de agenda para as
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politicas publicas de varios paises sobre a “diversidade cultural e/ou étnico-racial” (p

21).

No sentido de uma identidade plural, o Brasil se apresenta como um excelente
exemplo, pois o0 pais surge do encontro das diversidades. Porém, o grande desafio é
fazer que oficialmente e publicamente a constru¢do da diversidades seja tratada no
sistema educacional brasileiro (MUNANGA, 2014). Esse desafio apontado pelo
antropologo também ¢ assinalado por Canen (2006) diante de uma visao de um “mundo
globalizado, tecnologizado mas, ao mesmo tempo plural, constituido na diversidade de
racas, etnias, géneros, opcoes sexuais, religides, linguagens e outros marcadores
identitarios” (p 35). Na perspectiva dos estudos culturais as identidades que outrora
eram reconhecidas como “fixas” e “estaveis” no que Hall (2014) identifica como
“sujeito” do iluminismo, ou seja, uma construgdo essencialista do ser humano. O autor
demonstra como o sujeito dado como possuidor de uma identidade essencialista com as
caracteristica ditas anteriormente, muda de acordo com alguns tedricos para o sujeito
pos-moderno, ou seja, de “identidade instavel”, “inacabada”, “fragmentada” (HALL,
2014 p 28), Laclau (2011) também comunga desta andlise. Hall (2014) demonstra este
processo de mudancga através de cinco descentramentos® do “sujeito cartesiano”.
Portanto, mediante essas proposi¢coes tedricas Hall (2014) identifica o descentramento
do sujeito, com isto significa dizer que o sujeito pés-moderno se constitui de novas
identidades, isto é, hibridas. Na frente de uma série de disputas pela terminologia
“hibridismo”, evocamos Canclini que aborda conceitualmente da seguinte maneira:
“entendo por hibridagdo processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas
discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas,
objetos e praticas” (CANCLINI, 2013 p XI1X). O que o autor chama de estruturas ou
praticas discretas ndo sdo puras, pois ja sofreram processos de hibridacdes. Assim,
elementos culturais distintos que se atenuam formam um terceiro elemento que carrega
parte dos elementos anteriores. Hall (2014) é categorico quando afirma: “A Europa
Ocidental ndo tem qualquer nagdo que seja composta de apenas um Unico povo, uma

Unica cultura ou etnia. As nagGes modernas sdo, todas, hibridos culturais” (p 36). E para

% 10 As tradigdes do pensamento marxista; 2° A descoberta do inconsciente de Freud; 3° A linguistica
estruturalista de Saussure; 4° No trabalho de Michel Foucault; 5° O movimento feminista.
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esses processos multiplos, diversos, plurais, nas dimensdes culturais é que devemos

observar no ambito do ensino de Historia.

Mesmo mediante de uma serie de criticas tecidas sobre o multiculturalismo no
sentido de doutrina politica e suas reducdes, Hall (2013) levanta as seguintes
indagacdes: “Pode um conceito que significa tantas coisas diferentes e que t&o
efetivamente acirra os &nimos de inimigos tdo diversos e contraditorios ter realmente
algo a dizer? Por outro lado, sua condi¢do contestada ndo constitui precisamente seu
valor?” (HALL, 2013 p 59). Nesse furacdo de disputas conceituais Hall (2013) assevera:
“Por bem ou por mal, estamos inevitavelmente implicados em suas praticas, que
caracterizam e definem as ‘sociedades da modernidade tardia’” (p 60). Santos e Nunes
(2003) reconhecem as contestaces do conceito e a constituicdo explicita das disputas

no terreno politico (p. 26). Hall (2013) descreve os diversos tipos de multiculturalismo:

e  Multiculturalismo conservador — insiste na assimilacdo da diferenga as
tradicBes e costumes da maioria;

e  Multiculturalismo liberal — busca integrar os diferentes grupos culturais
0 mais rapido possivel ao mainstream, ou sociedade majoritaria, baseada
em uma cidadania individual e universal, tolerando certas praticas
culturais particularistas apenas no dominio privado;

e  Multiculturalismo pluralista — avaliza as diferengas grupais em terrenos
culturais e concede direitos de grupo distinto a diferentes comunidades
de uma ordem politica comunitaria ou mais comunal;

e  Multiculturalismo comercial — pressup8e que, se a diversidade dos
individuos de distintas comunidades for publicamente reconhecida, entdo
os problemas de diferenca cultural serdo resolvidos (e dissolvidos) no
consumo privado, sem qualquer necessidade de redistribuicdo de poder e
dos recursos;

e Multiculturalismo  corporativo — (pUblico ou privado) busca
“administrar” as diferengas culturais da minoria, visando os interesses do
centro;

e  Multiculturalismo critico ou revolucionario — enfoca o poder, o
privilégio, a hierarquia das agressdes e 0os movimentos de resisténcia
(HALL, 2013 p. 58).%*

Perante tantas adjetivagdes Andrade (2009) traz uma simples definicdo: “é a
constatacdo de um fenémeno que envolve a convivéncia e a coexisténcia de diversas
culturas num mesmo territorio e num mesmo tempo histérico” (ANDRADE, 2009 p
17). Numa perspectiva educacional das rela¢fes étnico-raciais e no ambito do ensino de

%1 Grifo do autor.
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Historia proposto neste capitulo e no conjunto tedrico apresentado neste trabalho, nos
posicionamos na viséo do multiculturalismo de acordo com Peter MacLaren (2000), ou
seja, 0 critico ou revolucionario, funcdo atribuida ao movimento de resisténcia a
dominagdo do poder estabelecido. Em entrevista no Brasil ele disse: “O capitalismo
precede o racismo” (MACLAREM, 1999 s/p). Este conceito também é operado por
Kellner (2011) que chama a nossa atengdo e assinala “[...] a sociedade e a cultura
contemporanea constituem um terreno de lutas[...]” (KELLNER, 2011 p 125). Douglas
Kellner em seu estudo cultural critico faz algumas afirmagdes que nos auxiliam na

compreensdo das disputas de determinados grupos:

O estudo cultural critico adota normas e valores com 0s quais critica textos,
producbes e condi¢bes que promovam opressdo e dominagdo. Valoriza
positivamente fendmenos que promovam a liberdade humana, a democracia,
a individualidade e outros valores que, por ele adotados, sdo defendidos e
valorizados em estudos e situagdes concretas (KELLNER, 2011 p 125).

O estudo cultural critico e a teoria social sdo multiculturais, pois, analisam as
diferencas, a diversidade cultural e a alteridade (KELLNER, 2011). E para o autor o
termo multicultural é entendido como um conceito geral para as multiplas
manifestagdes em estudos culturais que “[...] insistam na importancia de examinar
minuciosamente representagcdes de classe, sexo, sexualidade, etnia, subalternidade e
outros fendmenos [...]” (KELLNER, 2011 p 126). Kellner (2011) que assevera: “Os
canones da cultura masculina, branca e europeia foram desafiados, e um amplo espectro
vozes e individuos novos ficou sendo conhecido” (KELLNER, 2011 p 127).9 Portanto,
neste aspecto e dimensdo Kellner (2011) em sua analise critica insurgente a qual Hall
(2013) alcunha de revolucionario®, aponta além das diferencas, a questio da
“desigualdade e opressdo que geram as lutas”, o autor menciona o renomado educador
Paulo Freire em sua obra “Pedagogia do oprimido” como esteio do multiculturalismo

insurgente ou revolucionéario (KELLNER, 2011 p 127).

92 Grifo nosso.

% E importante lembrar que o conceito de multiculturalismo revolucionario tem inicio com o canadense
radicado nos Estados Unidos Peter MacLaren em seu livro Multiculturalismo revolucionério: pedagogia
do dissenso para 0 novo milénio. Porto Alegre: Artmed, 2000.
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Santos e Nunes (2003) diante das criticas ao conceito de multiculturalismo
propdem o multiculturalismo emancipatorio, porem, afirmam que nem todo
multiculturalismo ¢ emancipatdrio. “As versdes emancipatorias do multiculturalismo
baseiam-se no reconhecimento da diferenca e do direito a diferenca e da coexisténcia ou
construcdo de uma vida em comum além das diferencas de vérios tipos” (SANTOS;
NUNES, 2003 p 33). “Esta visdo alternativa vai buscar no marxismo a ideia da
importancia das ligacbes internacionais das lutas no quadro do capitalismo como
sistema global” (SANTOS; NUNES, 2003 p 35). Porém, segundo os autores a classica
visdo de se ter um ator coletivo, o proletariado global, é reconceitualizado para uma
correspondente “diversidade de sujeitos coletivos” (p 35). O antagonismo provocado
pela luta de classe ja ndo é o ponto privilegiado contra o sistema. “S3o os proprios
processos do capitalismo que geram contradicdes e lutas de diferentes tipos, que ndo sao
todas simplesmente integraveis ao subordinaveis a luta de classes, e que ndo tem
necessariamente o espaco nacional como espaco privilegiado” (SANTOS; NUNES,
2003 p 35). E para essa alternativa apontada pelos autores, exemplificam da seguinte

maneira:

As lutas das mulheres, dos ambientalistas, dos movimentos anti-racistas ou
pelo reconhecimento de identidades étnicas estdo ai para nos recordar que
tanto a dominacéo quanto a resisténcia se fazem ao longo de diversos eixos, e
que nao estdo subordinados, de maneira definitiva, a uma “contradicio
principal”. Em diferentes situacdes irdo emergir lutas diversas e atores
coletivos distintos (SANTOS; NUNES, 2003 p 35).

Pensando nas observacdes levantadas pelos autores, na construcdo de uma
sociedade democratica, inclusiva, que articulem politicas de igualdade com politicas de
identidade, Candau (2014) abraga teoricamente o “multiculturalismo interativo, também
conhecido como interculturalidade” (p 25). “propde o multiculturalismo aberto e
interativo que acentua a interculturalidade” (p 27). Candau (2014) recorre as
classificagbes de Catherine Walsh®*no que se refere as trés concepcdes principais de

educacio intercultural, “relacional”, “funcional” e “critica”.%® Abordagens que tornan-se

% Professora da Universidad Andina Simon Bolivar (sede Equador) especialista no tema.
% Para descri¢c@es mais detalhadas sobre as demais concepcdes sugerimos consultar a secdo bibliogréafica.
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arcabouco e que se multiplicam em indmeros pareceres. Candau (2014) assume a
perspectiva da interculturalidade critica descrita pela especialista citada anteriormente:

Trata-se de questionar as diferencas e desigualdades construidas ao longo da
historia entre diferentes grupos socioculturais, étnico-raciais, de género,
orientacdo sexual, entre outros. Parte-se da afirmacdo de que a
interculturalidade aponta a construgdo de sociedades que assumam as
diferencas como constitutivas da democracia e sejam capazes de construir
relagdes novas, verdadeiramente igualitarias, entre os diferentes grupos
socioculturais, o que supBe empoderar aqueles que foram historicamente
inferiorizados (CANDAU, 2014 p 28).%

A partir do que fora exposto pela autora no excerto acima consideramos
elementar para o ensino de Historia no ambito de uma pedagogia da diversidade.
Candau (2014) constata mediante as coletas de dados de seu grupo de pesquisa, através
da fala de professoras e professores entrevistados, a polissemia dos termos igualdade e
diferenca. De maneira resumida o resultado da pesquisa apontou para uma reducdo dos
termos, ou seja, igualdade no sentido de padronizacdo e diferenca para problemas a

serem resolvidos nos contexto escolar (p 29,30). Candau (2014) argumenta:

Este desafio me parece fundamental. Somente quando somos capazes de ndo
reduzir a igualdade a padronizacdo, nem a diferenca a um problema a
resolver, é possivel mobilizar processos de construcdo de préticas
interculturais. E necessario um outro olhar: reconhecer a dignidade de todos
0s atores presentes nos processos educativos e conceber diferenca como
riqueza e “vantagem pedagbgica”. Sem essa mudanca de perspectiva ndo
poderemos caminhar [...]

Essa mudanga de Otica, em que se assume a articulacdo entre igualdade e
diferenca e se considera as diferencas culturais como riqueza a ser
potencializada, & que permitirda a construgdo de préticas educativas
interculturais (CANDAU, 2014 p 31).

A autora aponta ainda caracteristicas essenciais no ambito da interculturalidade
critica: “fortalece a construcao de identidades dinamicas, abertas e plurais, assim como
questiona uma visdo essencializada de sua constitui¢do” (CANDAU, 2014 p 32). E

outra caracteristica apresentada por Candau (2014) e que ao nosso entender é de suma

% Grifo nosso.



104

relevancia para as relagfes étnico-raciais: “Potencia os processos de empoderamento,
principalmente de sujeitos e atores inferiorizados e subalternizados e a construcdo da
autoestima, assim como estimula a construcdo da autonomia num horizonte de
emancipacio social” (CANDAU, 2014 p 32). E importante ressaltar que a igualdade
ndo se opde a diferenca. Santos (2003) lanca uma solucdo cléssica para a falsa oposi¢éo:
“As pessoas e 0s grupos sociais tem o direito a ser iguais quando a diferenga os
inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os caracteriza” (p 56). Para
Andrade (2009) ¢ impossivel uma “uniformizag¢do cultural” e a solugdo estd na
“diferenga”, como resisténcia as padronizacbes homogeneizantes esta a “diferenca” (p
20). Entretanto, o autor compreende que ndo ha espago para a ingenuidade esse é um
territorio de disputa e marcado pelas relacdes de poder (ANDRADE, 2009).

Dito isto, a partir dos autores supracitados e de alguns conceitos que perpassam
as atuais discussdes no campo educacional e das ciéncias sociais, nos deteremos sobre a

diversidade cultural e o ensino de Historia no que tange as relacfes étnico-raciais.

Alberti (2013) discorre sobre algumas estratégias para o ensino de historia e
cultura afro-brasileira e aponta alguns temas sensiveis®’ que em sua opinido podem
servir de escape a situagdes constrangedoras para alguns professores. A autora
recomenda no que diz respeito ao assunto da escraviddo uma contraposi¢ao de imagens
que representam 0 negro como vitima para imagens que ilustrem o negro ainda que
escravizado, mas como sujeito histérico. E utiliza como analogia uma proposta que se
pode trabalhar no sentido de representacdo com a imagem dos judeus, ou seja, suas
experiéncias diversas que contrapdem a imagem cristalizada de vitimas nos livros
didaticos, enfim, provocando rupturas com discursos homogeneizantes (ALBERTI,
2013). E preciso observar a tamanha importancia do professor neste processo. Segundo
Banks (2006) “A desigualdade que existe dentro da escola ¢ reproduzida no curriculo
escolar, nos livros, nas expectativas do professor, na interacdo aluno-professor, na
linguagem e nos regionalismos linguisticos valorizados nas escolas e na cultura da
escola como um todo” (BANKS, 2006 p 19). Outra questdo de suma relevancia é que
guando abordamos no ensino de historia as vozes dos marginalizados e excluidos

permite-se desafiar os “mitos consagrados sobre grupos dominantes e minorias,

97 Exemplos utilizados pela autora: a religido na Irlanda do Norte; a imigracdo em paises da Europa
Ocidental; o racismo, o holocausto; a escraviddo e o tréfico transatlantico.



105

institucionalizados na cultura popular e no curriculo das escolas e universidades”
(BANKS, 2006 p 19). E se tratando entdo, do multicultural na esfera politica, o
“reconhecimento da diversidade cultural conduz a protecao das culturas minoritarias”
(MUNANGA, 2010 p 41). Observando ainda as estratégias no ensino de historia de
Alberti (2013) outro exemplo fornecido pela autora refere-se ao contraste das imagens
horripilantes da escravizagdo ou do holocausto para uma abordagem particular, isto €,
biografica, que conforme a pesquisadora pode ser muito mais produtivo. Também
chama a nossa atencdo para os estudos das narrativas como excelente ferramenta para a
ruptura & homogeneizacdo (ALBERTI, 2013). Lima (2014) nos sobreavisa aos cuidados
a serem evitados na aplicabilidade da tematica no ensino de historia da Africa e das
relagdes raciais nos aspectos da “simplificagao”, “folcloriza¢ao”, “maniqueismo”,
“idealiza¢do” e “preconceitos” (e como lidar com eles). Lanca também a seguinte
indagacdo a qual também aponta possiveis solugdes: “Quais sdo os pontos em comum
que podemos trabalhar em sala de aula? As redes de sociabilidade, solidariedade e
religido. Mostra-nos que muitos sdo os desafios, tal é o caso de, muitas “Africas”,
pluralidade, diversidade e combinacGes e recombinac6es de identidades. Haja vista que
no Brasil houvera a imigracdo forcada de diversas etnias, no tempo, no espaco,
misturas, contatos, reinvencdes de identidades. A pesquisador sugere como
possibilidades no aspecto tematico trabalhar com grandes temas, perspectiva
comparada, perspectiva global. Designa os problemas que ainda enfrentamos tais como:
formacdo, bibliografia para estudo, bibliografia didatica, pesquisa e como romper com
esteredtipos. No que abarca o quesito relacional com o curriculo de Histéria a
professora destaca a Africa e o surgimento da espécie humana, Africa na Antiguidade, a

construcdo da Historia como conhecimento — fontes, métodos e a historia da Africa.%®

Abreu, Dantas, Mattos e Moraes (2009) apresentam um estudo sobre
personagens historicos afrodescendentes em livros didaticos onde ocorrem
representacdes positivas. O que consideramos de extrema relevancia para as analises do
caderno do Saerjinho no sentido de possibilidade para uma pedagogia antirracista
(MUNANGA, 2010; GOMES, 2010; PEREIRA, 2013) e na construgdo anti-
hegeménica (APLLE, 2011; ARROYO, 2011; GIROUX; MACLAREN, 2011,

9 Palestra realizada no dia 13 de novembro de 2014. ANPUH ideias; ensino de Historia da Africa e das
Relacdes Raciais nas Américas no auditério do Arquivo Geral da Cidade do Rio de Janeiro.
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GRAMSCI, 1999). No processo historiografico brasileiro ocorreram auséncias,
negagdes e possibilidades da tematica em questdo de maneira conflituosa de acordo com
as demandas dos pensamentos e praticas sociais dominantes, como assinalamos no
inicio desta secdo, e diante dessas tensdes “apenas em 1959, desenvolveu-se 0 primeiro
esforco sistematico de eliminacdo de esteredtipos racistas nos livros didaticos
brasileiros” (ABREU; DANTAS; MATTOS; MORAES, 2009 p 308). Entretanto,
segundo os autores a problematizacdo do racismo ausente neste processo tem seu
quadro alterado a partir de 1966 com os PCNs principalmente pelo conceito de
pluralidade cultural®conjuntamente com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais e para o ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (2003).1%E incontestavel que a porta legal que a legislacio
nos escancara como possibilidade e visibilidade de ampliar a voz dos grupos outrora
excluido na sociedade brasileira. Vale dizer, ainda que, de maneira breve a importancia
também dos Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEABS), que nos ultimos dez anos
acompanha o félego impulsionado pela Lei conforme Silva (2010) que assinala “[...]
assumem como prioritarios, nos processos de produzir e divulgar conhecimentos, os
objetivos de combate ao racismo e a discriminagdes [...] valorizacdo das culturas de
origem africana [...]” (SILVA, 2010 p 37). Diante das questfes étnico-raciais como
demanda epistemolodgica, curricular e para uma pedagogia da diversidade como
denomina Gomes (2010) ainda observamos a importancia de se conhecer e valorizar as
diferencas étnico-raciais percorrendo o caminho que supere as tensdes entre os distintos
grupos, que outras historias sejam contadas, outras temporalidades, enfim, como bem
descreve Silva (2010):

Nesse sentido, é esperado que o jeito de ser, viver, pensar dos grupos
humanos com suas raizes mais genuinas seja respeitado e incluido em
atividades sistematicas, da educagdo infantil ao ensino superior. Isso ndo
significa que se descuide ou fragilize a aprendizagem de conhecimentos
especificos das ciéncias, objeto central em todos os niveis de ensino. Ao
contréario, a meta é completar tais aprendizagens, promovendo juntamente
com o estudo das contribuicdes europeia-americana para a humanidade,
também das africanas, indigenas, aborigenes, ciganas, entre outras que cada
realidade nacional e regional aponte (SILVA, 2010 p 40).

% Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf. Acesso em: marco de 2016.
100 Disponivel em: http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uploads/2012/10/DCN-s-Educacao-
das-Relacoes-Etnico-Raciais.pdf. Acesso em: janeiro de 2016.
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Validando o excerto acima, Lima e Pereira (2014)}discutem sobre a
necessidade de evitarmos a polarizagao “eurocéntrico versus afrocéntrico” como dispde
as diretrizes curriculares. De maneira que 0 ensino de Historia contemple e
problematize aspectos da diversidade cultural das relagcGes étnico-raciais, permitindo
assim, que o corpo discente sem discriminagdes sejam acolhidos e representados. “E
importante desde logo esclarecer que ndo se trata de abolir as origens europeias da
escola da qual todos somos tributarios” (SILVA 2010 p 41). Promovendo incluséo e
para além da inclusdo, espago para outras identidades, a presenca de outros olhares,
outras perspectivas a caminho de uma sociedade justa, solidaria, de respeito mutuo e
reciproco. O que Santos (2010) alcunha de enegrecer a educacdo e tomamos a fala da
autora ainda que de modo extenso, porém necessaria para 0 nosso entendimento Silva
(2010):

Enegrecer diz respeito a maneira prépria como 0s negros se expdem ao
mundo, ao receberem em si. Por isso enegrecer é face a face em que negros e
brancos se espelham uns nos outros, comunicam-se, sem que cada um deixe
de ser o que é, enquanto ser humano de origem étnico-racial prépria. No
processo de enegrecer, educam-se, superando a arrogancia dos que se tem
como superiores e o retraimento dos que sdo levados a se sentir
inferiorizados. E nesse sentido que, do ponto de vista do Movimento Negro, a
educacdo de todos os cidad&os, negros e nio negros tem de ser enegrecida. E
importante salientar que enegrecer a educacdo para 0s negros significa
sentirem-se apoiados, com reconhecimento, pela sociedade, da historia e
cultura dos africanos e seus descendentes, a construir livremente seu
pertencimento étnico-racial, a exercer com dignidade sua cidadania. Para os
ndo negros significa se tornarem capazes de deslocar o olhar de seu proprio
mundo e, dessa forma, conseguir compreender distintos modos de pensar, de
ser, de viver (SILVA, 2010 p 41,42).

E para o reconhecimento social, histérico, cultural, politico e epistemolégico do
negro na sociedade brasileira, € de suma relevancia que o ensino de Historia venha
abarcar a diversidade cultural. Entretanto, precisamos superar nos livros didaticos, na
formacéo dos professores e também no Saerjinho como veremos no capitulo adiante, a

perspectiva dos afrodescendentes para além da escraviddo. Analisando as colecGes de

101 palestra realizada no dia 13 de novembro de 2014. ANPUH ideias; ensino de Histdria da Africa e das
Relagdes Raciais nas Américas no auditério do Arquivo Geral da Cidade do Rio de Janeiro
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livros de didaticos!®? aplicados no Ensino Fundamental os autores (ABREU; DANTAS;
MATTOS; MORAES, 2009) chegam a conclusdo que os afrodescendentes sao
incorporados predominantemente no periodo Colonial referente a Histéria do Brasil, ou
seja, a acdo politica se limita a resisténcia da escraviddo e sua mao de obra servil. Em
outra cole¢do!® os mesmos autores apontam a auséncia politica dos afrodescendentes
no pés-aboligdo como em ‘“varios outros livros” (ABREU; DANTAS; MATTOS;
MORAES, 2009 p. 316). Portanto, mesmo que nas coleces o personagem historico de
Zumbi seja representado como heroi e contribua positivamente para a identidade étnico-
racial ndo ocorre problematizacbes nas cole¢bes investigadas que expliguem a
continuidade, as influéncias e os processos histdricos que propiciaram as intervengdes
politicas do Movimento Negro a partir da década de 1970. Concluem também que nas
duas colecdes entre presencas e ausé€ncias a “escravidao ou a reagdo a ela, através
primordialmente, dos quilombos e de Zumbi — continua sendo o ‘lugar’ primordial dos
afrodescendentes na historia do Brasil” (ABREU; DANTAS; MATTOS; MORAES,
2009 p 318). Vale ressaltar que dentre os objetivos especificos que propGe as diretrizes
curriculares, elencamos onde se destaca a promocéo, a valorizacdo, a producdo e as
pesquisas de materiais ‘“didaticos e paradidaticos que valorizem, nacional e
regionalmente, a cultura afro-brasileira e a diversidade.” 1 Vislumbra-se também nas
diretrizes a questdo dos eixos tematicos e percebemos a proposicdo no ambito do
PNLD!% que sejam abordados dentre intimeros aspectos a questio dos “[...] saberes
sociocientificos [...] visando a construcdo de uma sociedade antirracista, justa e
igualitaria [...].” 1% Torna-se evidente como apontam (ABREU; DANTAS; MATTOS;
MORAES, 2009) que o documento abre um caminho promitente, portanto, podemos
concluir como a possibilidade para outras historias possiveis. Sublinhado isto, passemos

para as andlises nos itens da disciplina de Histdria no caderno do Saerjinho.

102 A Colecéo Historia Tematica, de Montellato, Cabrini e Catelli — Sdo Paulo: Scipione, 2002.

103 A Colegfo Historia e vida integrada, de Nelson Piletti e Claudino Piletti — Sdo Paulo: Atica, 2005 e
2007.

104 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, 2013 p.19.

105 Plano Nacional do Livro Didatico.

106 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, 2013 p.22.
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Capitulo 1V — Resultados do nosso corpus nos itens de Histéria

Professores, gestores e autores devem combater a difusdo de esteredtipos e
toda a forma de preconceitos nos materiais didaticos, nas avaliagcBes que
constituem, historicamente, mecanismos de sele¢&o, discriminagéo e exclusao
(GUIMARAES, 2012 p 69).

Finalmente, a meu ver, ensinar e aprender Histéria demanda de nos,
professores de Histéria, a reflexdo sobre o papel formativo do ensino de
Historia. Devemos pensar sobre a possibilidade educativa da Histdria, ou
seja, a Historia como saber disciplinar que tem um papel fundamental na
formacdo da consciéncia histérica do homem, sujeito de uma sociedade
marcada por diferencas e desigualdades multiplas. Requer assumir o oficio de
professor de Histéria como uma forma de luta politica e -cultural
(GUIMARAES, 2012 p 70).

Neste capitulo analisaremos as questdes de Histdria no caderno do Saerjinho de
acordo com o recorte, 0s objetivos e a metodologia assinalada na introducgéo (p 10-18) e
no primeiro capitulo (p 18-58). Este capitulo também esté dividido em duas sec¢Ges. A
primeira, segue uma organizacdo tematica da disciplina Histéria. A segunda, a

apresentacdo analitica das questfes no caderno do Saerjinho.
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V.1 Entre temas, selecOes e recortes

Retomando a dimenséo do curriculo como um territério em disputa segundo 0s
autores (APLLE, 2011; ARROYO, 2011; SILVA, 2010; GIROUX; MACLAREN, 2011;
MOREIRA, 2011), e da histéria ndo neutra apontado por (GRAMSCI, 1891-1937),
sobretudo, nas escolhas de determinados conteudos em detrimento de outros. Levando
em consideracéo tais disputas, Bittencourt (2009) explica o esvaziamento do contetdo
de histéria do Brasil diante dos efeitos criados pela globalizacdo e a representacdo da
historia nacional associada como “atraso”. Diante disso, ainda segundo Bittencourt
(2009) a histéria do Brasil “aparece como apéndice da histéria global” (p 157).
Analisando colec¢des de livros didaticos com grande vendagem a autora diagnostica:

Uma analise de algumas obras didaticas recentes e com grande vendagem,
para 0 ensino fundamental e para o ensino médio, permite, por exemplo,
identificar rapida e facilmente a diluigdo de contetdos da histéria do Brasil.
Apenas para exemplificar, em um rapido levantamento quantitativo, em um
livro didatico para o ensino médio, confeccionado segundo o atual modelo de
volume Unico para as trés séries, verifica-se que quase dos 42 capitulos
apresentados, apenas 12 sdo efetivamente de contetidos de histéria do Brasil.
O mesmo pode ser observado em colecdo para o ensino fundamental, no qual
em um total de 168 capitulo organizados para 4 séries, existem apenas 30
relativos a histéria brasileira (BITTENCOURT, 2009 p 157 Apud
BITTENCOURT, 2003 p 188).

Conclui-se que essa diminuicdo esta ligada a historia integrada, ou seja, uma
concepcao de historia que na andlise da autora traz inovacdes, e exemplifica na questdo
da compreensdo entre espaco e tempo, tempo sincronico, na dimensao entre histdria
nacional e mundial (BITTENCOURT, 2009). A Histo6ria do Brasil cumpre um papel de
extrema relevancia na discussdo étnico-racial, Guimardes (2012) traz a seguinte

orientacédo:

O debate sobre o estudo da historia e das culturas africanas e indigenas deve
ser situado no contexto da historia do Brasil, nas trajetdrias das relagfes entre
os diferentes povos que formaram a nagdo brasileira, reconhecendo, como
uma das marcas desse processo, a diversidades de povos e culturas
(GUIMARAES, 2012 p 74).
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Essas distin¢Oes sdo importantes para a possibilidade de outras narrativas, outros
olhares, outras histdrias possiveis. Portanto, observando as consideragdes de Bittencourt
(2009) e Guimaraes (2012) e o debate sobre o ensino de Historia no ambito das relacdes

étnico-racias, langcamos olhares sobre os contedos selecionados nos quadros seguintes.
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QUESTAO | ANO BIMESTRE | CADERNO (2013) E TEMATICA

AUSENTE | PRIMEIRO | PRIMEIRO |X1001 - Antiguidade (Grécia ¢ Roma)
Feudalismo.

AUSENTE | PRIMEIRO | SEGUNDO | X1001 - Mercantilismo, Absolutismo e
Reforma,

29 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 — Histéria do Brasil — Col6nia.

30 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 — Histéria do Brasil — Col6nia.

31 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 — Histéria do Brasil, aspectos culturais
africanos.

34 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 - Expanséo Maritima,

35 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 - Histéria do Brasil — Col6nia.

36 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 - Histdria do Brasil — Col6nia/Império.

28 SEGUNDO | PRIMEIRO | X1101- Histéria do Brasil, aspectos culturais
africanos.

30 SEGUNDO | PRIMEIRO | X1101 - Histdria do Brasil — 1* Repiblica.

29 SEGUNDO | SEGUNDO | X1101 — Imperialismo.

36 SEGUNDO | SEGUNDO | X1101 — Imperialismo.

31 TERCEIRO | PRIMEIRO | X1201 — Histdria do Brasil, aspectos culturais
africanos,

32 TERCEIRO | PRIMEIRO | X1201 — Histéria do Brasil, final do século
XIX.

AUSENTE | TERCEIRO | SEGUNDO | X1201 - Revolugdo Russa, Histéria do Brasil
(Estado Novo, Vargas, Ditadura Civil Militar).

AUSENTE | TERCEIRO | TERCEIRO |X1201 — I Guerra Mundial, Guerra Fria,

Revolugdo Cubana, Independéncia da fndia.

Total=12
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QUESTAO | ANO BIMESTRE | CADERNO (2014) TEMATICA

AUSENTE | PRIMEIRO | PRIMEIRO | X1001 - Antiguidade (Grécia ¢ Roma)
Medieval/Feudalismo.

AUSENTE | PRIMEIRO | SEGUNDO | X1001 - Renascimento, Absolutismo,
Mercantilismo ¢ Reforma.,

30 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 — Expansdo Matrftima.

21 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 - Histéria da Aftica.

34 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 — Brasil Coldnia/Império.

35 PRIMEIRO | TERCEIRO | X1001 — Brasil Coldnia.

AUSENTE | SEGUNDO | PRIMEIRO | X1101 — Rev. Francesa, Brasil Col6nia.

33 SEGUNDO [ SEGUNDO | X1101 - Imperialismo, Rev. Industrial,
Brasil Republica Nova ou Segunda.

AUSENTE | SEGUNDO | TERCEIRO | X1101 — Brasil Império, Independéncia da
América Espanhola ¢ do Norte.

AUSENTE | TERCEIRO [ PRIMEIRO |X1201 - Brasil Império/1° Repiblica,
Fontes Histdricas.

AUSENTE | TERCEIRO | SEGUNDO | X1201 — Rev. Russa, Rev. Cubana, Brasil
(Era Vargas ¢ Ditadura Civil Militar).

34 TERCEIRO | TERCEIRO | X1201 — Descolonizagdo Afro-Asidtica

35 TERCEIRO | TERCEIRO | X1201 - Independéncia Angolana.

36 TERCEIRO | TERCEIRO | X1201 - Conferéncia de Bandung

Total= 08
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De acordo com os quadros acima temos (16) questdes em 2013 e (14) questdes
em 2014, totalizando (30) questdes referente aos itens de Historia. Porém, em referéncia
ao nosso objetivo ja discutido, somam (20) questdes. Logo, temos (10) questdes que no
quadro estdo marcados como (ausente), isto €, ndo fora abordado o conteddo que
buscamos analisar. Na tematica Historia Antiga e Historia Medieval, tanto no caderno
de 2013 quanto no caderno de 2014, a Historia da Africa esta ausente. Tivemos como
sugestiona Guimardes (2012) uma abordagem sobre a cultura e a histéria afro-
brasileiras no contexto da Historia do Brasil. Identificamos (8) questdes de Histdria do
Brasil em 2013 e (3) em 2014 no que tange os aspectos que objetivamos. Outro dado
importante consiste nas fontes utilizadas nas elaborag0es das questdes, (15) delas foram
retiradas de revistas e blogs que estdo disponiveis na web, (1) é referendada através de
autor e titulo do livro e as demais ndo trazem informacdes a respeito. As questdes sdo de
multipla escolha como vamos observar nos quadros adiante.’®” Mediante essa breve

exposicdo, seguimos nos recortes e selecdes para as analises das questdes.

IV.1.1 Antiguidade classica (Grécia, Roma)

Tanto no caderno de 2013 quanto o caderno de 2014 para as turmas do 1° ano
(primeiro e segundo bimestre) como apontam os quadros acima referem-se a tematica
Antiguidade no que tange os (componentes Grécia e Roma), ou seja, iniciamos aqui a
observacdo da invisibilidade mantida para a histéria da Africa antiga. No entanto, temos
a possibilidade do seguinte debate: “O territorio africano €, portanto, uma fonte para a
historia da humanidade” (LIMA, 2006 p 84). Temos como expectativa a desconstrugdo
do etnocentrismo europeu , “europoncetrismo” ainda enraizado no ensino de histdria
como fora diagnosticado na auséncia da tematica acima (GUIMARAES, 2012 p 74,75).
O desafio consiste na dimensdo de combater as visdes que reforcam estere6tipos que
persistem no processo histérico, na sociedade brasileira, nos livros didaticos, no
imaginario construido por esse percurso ideoldgico ja discutido nos capitulos anteriores.

Serrano e Waldman (2007) assinalam:

Ressalva-se que o embrido dessas concepg¢des discriminatérias remete a
consideracfes urdidas na Antiguidade classica. Para os antigos gregos e

107 A prova do Saerjinho é aplicado em sala de aula por um professor escolhido pelo gestor da unidade
escolar, em data e horario agendada através da SEEDUC/RJ.
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romanos, a Africa compreendida as terras situadas entre os atuais Libia
Marrocos habitadas por povos de idioma berbere. Seria o caso dos
garamantes, numidas, libios e mauritanios, costumeiramente mencionados
nas cronicas e documentos do Império Romano. Recorde-se que 0 termo
berbere deu origem a palavra barbaro, identificando populacdes que, pelo
fato de sua lingua e a sua cultura diferirem da greco-romana, eram
consideradas como inferiores em face do padrdo hegemdnico (SERRANO;
WALDMAN, 2007 p 26).1%8

E importante ressaltar que a construcdo da significacdo inferior que os autores
notadamente expressam como padrdo hegemonico alude a visdo de mundo do europeu.
Torna-se necessario e desafiante a contra-posicdo (PEREIRA, 2013) e anti-hegemonica
no sentido proposto por Gramsci aos padrdes criados por pensadores europeus,
sobretudo, o cristianismo europeu que imp6s ao continente africano aspectos simboélicos
negativos. “O calor associa-se a sensualidade, igualmente repudiada pelo pensamento
cristdo. N&o por acaso, o cristianismo criou expressdes como o fogo ou o calor dos
infernos” (SERRANO; WALDMAN, 2007 p 26,27). Essas relacdes e tais expressoes do
imaginario cultural europeu que imperativamente desqualificou o territorio africano
devido o clima e a geografia atribuindo cientificamente aos africanos passionalidade,
preguica, baixa intelectualidade referente a elevada umidade do ar. Construgdes que
perpassaram para a histéria brasileira, no qual, fortemente influenciada pelo curriculo
francés (BITTENCOURT, 2009; NADAI 1993). “A antropologia ensina que ¢ quase
impossivel transformar uma realidade social considerada natural” (GOLDENBERG,
2013 p 75).1%De fato as desconstrucdes dos esteredtipos naturalizados socialmente
fazem parte de um longo processo. Eis o desafio para os educadores, gestores, autores

de livros didaticos em conformidade com a legislacéo.

A naturalizacéo construida discursivamente (VAN DIK, 2013; FAIRCLOUGH,
2008), que se tornou hegeménica (GRAMSCI, 1999), por intermédio dos dispositivos
imaginarios negativos sobre o continente africano produzira segundo Serrano e
Waldman (2007) como afro-pessimismo. “Com efeito, caso nao sejam desconstruidas,
no Ocidente assim como na propria Africa, toda atuacio junto & realidade africana
estara condenada ao fracasso” (SERRANO; WALDMAN, 2007 p 33). Para maiores

108 Grifo dos autores.
109 Grifo nosso.
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detalhes do que os autores concebem como o afro-pessimismo e seus desdobramentos

segue:

Pior ainda, ao afro-pessimismo se vinculariam as objec¢des as politicas sociais
e de afirmacdo da cidadania, que correspondem, inclusive, em paises com
forte diaspora negro-africana, aos enunciados politicos que advogam como
solucéo para os problemas da pobreza e da exclusdo o desmantelamento do
ja precario aparato estatal que busca mitigar os efeitos da miséria
generalizada, do desemprego e da submissdo econdmica aos grandes
conglomerados internacionais (SERRANO; WALDMAN, 2007 p 33).110

Embora Serrano e Waldman (2007) alarguem para os desdobramentos politicos,
econdmicos e sociais no continente africano de uma maneira geral, 0 que também, nos
chama a atencédo € a extensdo das politicas afirmativas no Brasil referente a cidadania,
cidadania que nos € cara como eixo educacional apontado por Bittencourt (2009) e
Guimarées (2012). Tais processos que Serrano e Waldman (2007) denominam de afro-
pessimismo nos recorda e nos adverte sobre os apontamentos pesquisados por Fanon
(2008). Sobretudo, sobre o “complexo de inferioridade” desenvolvido pelo psiquiatra. E
imperativo o desafio como educadores nas analises percorridas pelos autores aqui
discutidos em decorréncia da temética Antiguidade classica onde constatamos a

auséncia da historia africana no ensino de Histdria do corpus.

IV.1.2 Expansdo Maritima

[Questzo 30 H15 H100039RJ

Leia o texto abaixo.

Reino do Congo

Ja no final do século XVI, os habitantes dessa regi&do eram especialistas em forjar ferro e
cobre para a producéo de ferramentas. Introduziram na lavoura do Brasil colonial a enxada, uma
espécie de arado e diversos machados, que serviam tanto para cortar madeiras como para uso
em guerras.

Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/swflanimacoes/exibi-animacao.shtmI?187_africa_info.swf>. Acesso em: 9 dez. 2013.

Nesse texto sobre o continente africano, identifica-se a caracterizacéo da diversidade
A) musical.

B) paisagistica.

C) politica.

D) religiosa.

E) tecnolégica.

110 Grifo nosso.
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Figura 1 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2014.

Entre possibilidades e desafios, é de vital relevancia a discussdo da
complexidade do continente africano, isto é, diversidade de povos, linguas, culturas,
religides, saberes, enfim, como descreve Lima (2006):

A Africa é o segundo continente do mundo em populacio, com mais de 800
milhdes de habitantes [...] o terceiro continente do mundo em extensdo, com
cerca de 30 milhdes de quilémetros quadrados, que correspondem a 20,3% da
area total da terra. Sdo 54 paises, sendo 48 continentais e seis insulares e
ainda 10 territérios dominados por paises estrangeiros — sendo que a maioria
destes sdo ilhas [...].

Na Africa se falam aproximadamente duas mil linguas, as quais por sua vez
tém suas variantes: os dialetos [...] (LIMA, 2006 p 79).

Corrobora nesse sentido Ki-Zerbo (2011) que sinaliza como um dos principios
que devem orientar a pesquisa historiografica, diz respeito a historia dos povos
africanos em seu conjunto, de maneira como coloca Lima (2006), ndo de forma
simplista e homogeneizadora. A questdo proposta aponta para possibilidades
interessantes na contra mdo das praticas discursivas eurocéntricas, ou seja, a
desconstrucdo de terminologias simbdlicas depreciativas em relacdo ao negro como
“primitivo”, “atraso”, “selvageria”, “barbarie”, alguns exemplos sinalizados por
(DOMINGUES, 2004). Pois, o comando da questdo aponta para a diversidade e a
resposta correta é a tecnologica. Fato que, rompe hegemonicamente com a
discursividade construida pela Europa em suas percepcdes distorcidas como projeto de
poder e dominacdo. Podemos alargar o debate como nos indica o historiador,

especialista em historia Antiga, a respeito do dominio tecnolégico:

Durante muito tempo o vale do Nilo conheceu apenas o ferro meteérico. E
apenas no fim do século VIII antes da Era Cristd que o ferro comeca a se
difundir pelo vale inferior; um século depois é tdo utilizado quanto o bronze e
0 cobre. Nessa época, é fundido e trabalhado no Egito nos centros de
influéncia grega. [...] Portanto, foi sobretudo como iniciadora da civilizagéo
de Meroé que a cultura nilética de Napata (do século VII ao século IV antes
da Era Cristd) desempenhou um papel importante na difusdo do ferro na
Africa (VERCOUTTER, 2011 p 832).
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A questdo traz o aspecto desafiador e potencial para a ruptura de
posicionamentos naturalizados no curriculo influenciado pelo viés eurocéntrico.
Portanto, abre-se 0 campo que se oportuniza para a desconstrucdo de estereotipos
negativos e desqualificacdo. Percebemos o papel importantissimo do professor de

Historia em sala de aula para a construcao de dialogos antirracistas e anti-hegeménicos.

| Questdo 31 H15 H100040R/

Leia o texto abaixo.

Império de Mali

Expandiu-se por volta do século XIl. As cidades de Tumbuctu, Gao e Djene eram importantes
centros universitarios e culturais. O povo Dogon que habitava a regiéo registrou em monumentos
as luas de Jupiter, os anéis de Saturno e a estrutura espiral da Via Lactea, observacdes feitas a
partir do século XVII na Europa.

Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/swf/animacoes/exibi-animacao.shtm|?187_africa_info.swf>. Acesso em: 9 dez. 2013.

Esse texto descreve conhecimentos dos habitantes do Império de Mali na érea da

A) agricultura.
B) arquitetura.
C) astronomia.
D) irrigacéo.

E) metalurgia.

Figura 2 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2014.

Semelhante a questdo anterior, a questdo nos possibilita e oportuniza a ruptura
da construcdo curricular eurocéntrica, sobretudo, das reducdes construidas pelo
Ocidente em detrimento do Oriente no que tange o conhecimento cientifico legitimado
como o centro a Europa (SANTOS, 2010). O comando da questdo assinala a palavra
conhecimento, ou seja, o conhecimento e o desenvolvimento da astronomia no
continente africano sdo anteriores ao continente europeu. A questdo descreve o0
desenvolvimento das cidades como centros universitarios e culturais. As relac@es entre
conhecimento, cultura e ciéncia sdo de extrema relevancia para o debate da pluralidade
dos saberes (SANTOS, 2010), na questdo apresentada. Sendo assim, de acordo com 0s
autores abracados e apropriados na discussdo teorica desta pesquisa contribuem para
uma concepcdo emancipadora e contra-hegeménica (GIROUX; MACLAREN, 2011;
APLLE, 2011; GRAMSCI, 1999).
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IV.1.2.3 Neocolonialismo e descolonizagéo

[Questdo 29 H110009RJ

Leia o texto abaixo.

Imperialismo

[...] No fim do século XIX e inicio do século XX, com a expanséo do capitalismo industrial,
comeca o heocolonialismo no continente africano. Entre outras caracteristicas, € marcado pelo
aparecimento de novas poténcias concorrentes, como a Alemanha, a Bélgica e a Itélia. A partir de
1880, a competicédo entre as metrépoles pelo dominio dos territérios africanos intensifica-se. [...]

Disponivel em: <http://www.portalsaofrancisco.com.br/>. Acesso em: 15 abr. 2012. Fragmento.

De acordo com esse texto, o Imperialismo defendia a

A) abolicado da escravidao.

B) descolonizacéo da Africa.

C) independéncia do Haiti.

D) partilha do continente africano.
E) proibicéo do trafico negreiro.

Figura 3 — Saerjinho, 2° ano, 2° bimestre de 2013.

Constatamos que a légica das construgdes das questdes que remetem o
colonialismo estd imbricada com a perspectiva dominante académica eurocéntrica como
nos alertam (SANTOS, 2010), (ARAUJO, 2014), (DUSSEL, 2005), (MIGNOLO,
2005). O comando da questdo e a resposta apontam para a partilha do continente
africano. O contexto historico esta associado ao capitalismo industrial, ou denominado
de “novo imperialismo”. Essa expansdo do novo imperialismo estd intrinsecamente
relacionado a dimensdo econdmica. “Também ¢ preciso ter em conta que as novas
industrias elétricas de motores precisavam de cobre, sendo 0s seus maiores produtores
paises aos quais se convencionou chamar no final de 1950 ‘terceiro mundo’, como
Congo belga [...]” (HERNANDEZ, 2008). Estrategicamente, podemos relacionar as
questdes aqui tratadas no sentido da construcdo anti-hegeménica e antirracista para o
debate das disputas no campo da ideologia. “Tudo que ¢ ideoldgico possui um
significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que €
ideoldgico ¢ um signo. Sem signos ndo existe ideologia” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2014 p 31). A dominagdo pelos aspectos sociais, culturais e econdmicos perpassam
pelas relagcBes discursivas. Os imaginarios construidos na colonizacdo foram

ressignificados nessa fase do capitalismo industrial.
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Serrano e Waldman (2007) assinalam as reinvengdes imageéticas do europeu
sobre a Africa nesse contexto sob trés “Ts”:

T de tambor representando as religides tradicionais, vistas como cultos
degradantes quando ndo pura e simplesmente demoniaca; T de tribo, dado o
fracionamento cultural, linglistico e social responsabilizado pelo atraso do
continente; e T de Tarzan, este Gltimo, um detestavel icone colonialista que
assinala, metaforicamente, a suposta incapacidade dos povos africanos de se
governarem e de serem senhores do préprio destino. Afinal, Tarzan simboliza
o homem branco que ndo sucumbe a selva e cuja indole o transforma no
senhor do meio natural em que vive (SERRANO; WALDMAN, 2007 p 207).

Podemos afirmar que as expedicdes foram verdadeiras coletas de dados, dito de
outra forma, uma voraz espionagem no sentido de novas ressignificacdes, reforcos de
mitos, criacdo de novos imaginarios, associado as relacbes de poder e dominio,

impulsionado pelo capitalismo industrial e seu construto ideoldgico.

[Questzo 36 H110008RJ

Leia o texto abaixo.

[...] No século XIX, a Africa foi toda dividida entre os paises imperialistas que buscavam
matérias-primas e zonas de influéncia no continente. A divisdo do territério foi feita sem levar em
consideracéao as diferencas étnicas em cadaregi&o, deixando, muitasvezes, gruposrivais, ou, pelo
menos, de praticas culturais muito distintas vivendo em um mesmo territério. As consequéncias
desse processo sao vistas até hoje, marcando os grandes problemas de instabilidade social e
politica no continente. [...]

Disponivel em: <http://www.infoescola.com/historia/>. Acesso em: 15 abr. 2012. Fragmento. *Adaptado: Reforma Ortografica.

De acordo com esse texto, o que o imperialismo europeu acarretou para os territérios ocupados?

A) Conflitos étnicos.

B) Distribuicéo de riquezas.
C) Erradicacéo da fome.

D) Estabilidade econémica.
E) Valorizacéo cultural.

Figura 4 — Saerjinho, 2° ano, 2° bimestre de 2013.

O texto descreve uma das estratégias ideologicas praticadas pelos imperialistas,
ou seja, potencializar as rivalidades entre etnias ja existentes, sobretudo por
reconfiguracGes geograficas. Tanto o texto, 0 comando da questdo e a resposta da
questdo sd@o um consenso entre os historiadores. A questdo potencializa o debate sobre
os conflitos atuais em determinados paises no continente africano. O uso do recurso
(filme) como apoio didatico consiste numa boa ferramenta elucidativa. Como por
exemplo do titulo Hotel em Ruanda de 2004 (EUA, Italia, Africa do Sul — 121 min.). A

guerra civil em Ruanda onde hutus matam tutsis, chegando perto de um milhdo de
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pessoas. Fruto da colonizagdo belga que criara pseudo diferencas entre as duas etnias

acirrando um discurso de 6dio.

[Questao 33 H16 H110033RJ|

Leia o texto abaixo.

Mesmo estabelecendo uma extensa gama de justificativas, as nacdes imperialistas foram
responsaveis pela criacdo de uma série de problemas nos paises dominados. [...] Muitas vezes,
ignorando a historicidade e as diferencas dos povos de uma mesma localidade, os imperialistas
fizeram com que um mesmo territério agrupasse etnias e tribos rivais. [...]

Disponivel em: <http:/Avww.mundoeducacao.com/historiageral/as-consequencias-imperialismo.htm>. Acesso em: 5 dez. 2013. Fragmento.

Esse texto descreve uma pratica das poténcias imperialistas que teve como consequéncia para a Africa
A) a guerra civil.

B) a oferta de alimentos.

C) a producéo industrial.

D) o acordo entre povos rivais.

E) o fortalecimento dos Estados.

Figura 5 — Saerjinho, 2° ano, 2° bimestre de 2014.

Essa questdo aborda praticamente o mesmo tema da anterior. Uma das
caracteristicas do Saerjinho que difere do ENEM é a auséncia de textos de apoio
Carneiro (2015). Justificamos esse exemplo sobre o texto de apoio, devido a expressao:
“uma extensa gama de justificativas”. Um texto de apoio que pudesse exemplificar que
muitas justificativas sdo essas que tornam-se arcabouco para a dominagdo. Permitindo o
leitor (aluno) por meio de uma analise comparativa construir a sua criticidade.
Sobretudo, nas construgdes ideoldgicas racistas, que estdo no bojo dessas justificativas
do qual o texto ndo problematiza. Entretanto, chamamos a atencdo para o oficio do
professor da disciplina Historia, como fora dito no segundo capitulo e relembramos
mais uma vez, “[...] quem tem um papel fundamental na formagdo da consciéncia
histérica do homem, sujeito de uma sociedade marcada por diferencas e desigualdades
multiplas” (GUIMARAES, 2012 p 70).

A questdo apresenta somente uma realidade, ou seja, o africano como vitima da
exploracdo, nega e ausenta outras possiveis narrativas, ou como a escritora nigeriana
Chimamanda Ngozi Adichie denomina em sua palestra: “O perigo de uma Unica

histéria” 111

111 Video disponivel no YouTube e referenciado na Bibliografia.
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[Questio 34 H14 H120043RJ

Leia o texto abaixo.

Descolonizagao afro-asiatica

[...] A descolonizacdo tornou-se possivel no p6s-1945 devido a exaustdo em que as antigas
poténcias coloniais se encontraram ao terem se dilacerado em seis anos de guerra, de 1939 a
1945. Algumas delas, como a Holanda, a Bélgica e a Franca, foram ocupadas pelos nazistas, o
que acelerou a decomposicéo de seus impérios ho chamado Terceiro Mundo. [...]

Disponivel em: <http://educaterra.terra.com.br/voltaire/mundo/africa8.htm>. Acesso em: 3 dez. 2013. Fragmento.

Nesse texto, o motivo da descolonizacéo afro-asiatica relaciona-se a

A) Guerra da Argélia.

B) Guerra de Independéncia de Angola.
C) Guerra Fria.

D) Primeira Guerra Mundial.

E) Segunda Guerra Mundial.

Figura 6 — Saerjinho, 3° ano, 3° bimestre de 2014.

O foco discursivamente esta centrado na Europa. Uma monocultura do tempo
linear (SANTOS, 2010). Diante dessa monocultura Munanga (2014) tece observacdes ja
comentadas neste trabalho:

Ora, a educagdo habitualmente dispensada aos nossos jovens é focada em
geral numa visdo eurocéntrica que além, de ser monocultural, ndo respeita
nossas diversidades de géneros, sexos e religides, classes sociais, “ragas” e
etnias. Essas diversidades contribuiram diferentemente na construgdo do
Brasil de hoje, que é um Brasil diverso em todos os sentidos (MUNANGA,
2014 p 21).

Os proprios paises europeus com fluxos migratorios do chamado “terceiro
mundo”, precisam repensar novas politicas sobre diversidade culturais e étnico-raciais
(MUNANGA, 2014). E a resisténcia? E a contra-hegemonia? Se constituem Otimas

oportunidades e aberturas para a problematizacdo em sala de aula no ensino de Historia.

Constata-se na questdo acima tanto no texto, quanto no comando que ndo tratam
sobre as resisténcias africanas. Ainda que, a questdo néo trate especificamente sobre as
resisténcias eis uma possibilidade para trazermos as vozes silenciadas no processo
historico. A ideologia racista como fora refletida no primeiro capitulo, apresenta-se de
maneira sutil, pois abre caminho para reforcar cognitivamente, representacdes mentais e
estereOtipos que permearam 0 imaginario social, ou seja, da passividade africana, da

incapacidade, da desqualificagdo. De maneira que pode-se trabalhar a questdo em sala
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de aula trazendo a reflex&o e o debate sobre a descolonizagdo como fruto da resisténcia,
da luta, da organizacdo politica, social e intelectual no continente africano, ainda que
economicamente e politicamente a Segunda Guerra tenha exercido forte influéncia.

Sobre essa questdo Lima (2006) nos assiste com a seguinte descri¢éo:

E ocorreram sob as mais diversas modalidades. Samuel Kimbango, no Congo
Belga, fez do discurso religioso sua base e sua arma de luta. Em Angola, o
culto a uma deusa de nome Maria que iria libertar os negros deu base a
revolta em 1960 em Cassanje. Na area ioruba, sudoeste da Nigéria, na década
de 1920, o boicote de mulheres comerciantes aos impostos cobrados fez parar
0s mercados nas cidades da regido. O movimento conhecido como Mau Mau
no Quénia fizeram uma revolta armada em forma de guerrilhas na década de
1950, assim, entre outros lugares, no Congo Belga, na Argélia e nos
Camardes (LIMA, 2006 p 102).

De maneira breve Lima (2006) faz as consideracdes necessarias para situarmos o
debate questdo sobre o processo de descolonizacdo. Inimeras organizagcfes politicas
abertas e clandestinas coordenaram levantes em oposi¢cdo ao dominio europeu. Sem
contar que, liderancas articularam revoltas de maneira externa, ou seja, na Europa e nos
EUA 112

[Questzo 36 H14 H120045RJ

Leia o texto abaixo.

Conferéncia de Bandung

[...] Em 18 de abril de 1955, em Bandung, na Indonésia, reuniram-se numa conferéncia
internacional vinte e nove paises da Asia e da Africa. Era a primeira vez que se reuniam. O
primeiro-ministro da india, Nehru, que combatera ao lado de Gandhi a dominagéo inglesa, estava
presente ao lado do presidente Nasser, do Egito, de Chou En Lai, premié da Republica Popular
da China, do imperador Haile Salassié, da Etidpia, e dos reis do Marrocos e do Cambodja, entre
outros. [...]

Disponivel em: <http://cmais.com br/aloescola/historia/cenasdoseculd/internacionais/conferenciadebandung.htm>. Acesso em: 3 dez. 2013. Fragmento.

Na conferéncia descrita nesse texto, foi defendida a

A) dependéncia econdémica do continente africano.
B) manutencéo do escravismo na Africa e na Asia.
C) soberania das nacdes africanas e asiaticas.

D) submisséao cultural dos asiaticos a Europa.

E) valorizacdo da colonizacéo inglesa na Africa.

Figura 7 — Saerjinho, 3° ano, 3° bimestre de 2014.

112 Uma listagem de exemplos em amplitude encontra-se na obra de Serrano ¢ Waldman “Memdria
D’Africa: A tematica africana em sala de aula” que pode ser consultado na Bibliografia.
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A questdo implica na soberania das nacgdes africanas e asiaticas. O texto afirma
de maneira inequivoca historicamente, isto é, que a Conferéncia de Bandung,
oportunizava a inédita reunido de muitos paises africanos e nesta dimensdo podemos
ampliar o debate em sala de aula sobre o processo das organizagdes anteriores.
Vislumbramos a relevancia da discussdo de todo o processo historico e ideoldgico dos

movimentos de resisténcia.

“Na minha opinido, a unidade africana ¢ um dos antidotos para a guerra
africana” (KI-ZERBO, 2009, P 59). Diante da declaracdo do historiador Joseph Ki-
Zerbo, que aposta na unidade africana, torna-se necessario compreendermos as origens
de sua construcdo. O alicerce langado para o caminho da unidade africana que redunda
nas organizagdes instituidas estdo no movimento pan-africanista. A definicdo de

Hernandez (2008) nos auxilia na compreensao de sua dimenséo:

E um movimento politico-ideoldgico centrado na nog&o de raga, nogéo que se
torna primordial para unir aqueles que, a despeito de suas especificidades
histéricas, sdo assemelhados por sua origem humana e negra. O movimento
pan-africano surgiu como um mal-estar generalizado que ensaiava o tema da
resisténcia a opressdo, pensando a libertacdo do homem negro
(HERNANDEZ: 2008, p 138).

Movimento que em sua centralidade toma firmeza fora da Africa, com os negros
da diaspora, e principalmente, com os afro-americanos no século XIX. No entanto, na
Africa continental, precisamente na Africa Ocidental sob o dominio colonial inglés. De
maneira que, o0s estudantes africanos sofreram forte influéncia por pensadores
africanistas afro-americanos. Diversos mecanismos foram utilizados para a divulgacéo
das ideias pan-africanistas, sendo os congressos, as conferéncias, as associagoes, a
imprensa, os livros, as mais utilizadas. Outra possibilidade de didlogo nesse momento
abarca a biografia de importantes pensadores que protagonizam discursos e préaticas
antirracistas, emancipadoras e libertarias. Um bom exemplo € Du Bois fora o “primeiro
negro a receber o grau de doutor (Ph.D. em Histéria) na Universidade Harvard, em
1895, e uma das principais liderangas negras norte-americanas no inicio do século XX
(PEREIRA, 2013 p 151)”. Assim, de maneira sintética temos a visao pan-africanista por
Appiah (1997):
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Posto que o que unia esses pan-africanistas afro-americanos e afro-
caribenhos era a ancestralidade parcialmente africana que eles
compartilhavam, e uma vez que essa ancestralidade tinha importancia no
Novo Mundo, através de suas varias teorias populares da raga, talvez a
compreensdo racial de sua solidariedade tenha sido um desdobramento
inevitavel; isso foi reforcado pelo fato de que algumas figuras cruciais — entre
elas, Nkrumah— haviam rumado na direcdo oposta a de Crummell,
procurando educar-se nas faculdades negras dos Estados Unidas. A tradicdo
em que se pautavam os intelectuais francéfonos da era do pés-guerra, fosse
ela articulada por Aimé Césaire, do Novo Mundo, ou Léopold Senghor, do
Velho, partilhava da visdo europeia e norte-americana da raca. Tal como o
pan-africanismo, a négritude comega pela suposicdo da solidariedade racial
dos negros (APPIAH, 1997 p 23).

Portanto, mediante os autores torna-se clarividente o0 comprometimento teérico
por parte dos intelectuais pan-africanistas em relacdo ao projeto politico que visava a
unido da raca negra. Propomos aqui uma ampliacdo da questdo para a reflexdo do
processo historico de resisténcia, o protagonismo historico de liderangas negras para a
valorizagdo da populagéo de negros e negras, na contra mao da insisténcia discursiva e

imagética do negro sempre como vitima da exploracéo.

| Questao 35 H14 H120044RJ

Leia o texto abaixo.

[...1 Em 1956 foi criado o Movimento Popular pela Libertacdo de Angola (MPLA), sob a lideranca
de Agostinho Neto. Posteriormente surgiram a Frente Nacional de Libertacdo de Angola e a
Uni&o Nacional para a Libertacéo Total de Angola (UNITA) [...] a independéncia de Mocambique
foi patrocinada pela Frelimo (Frente de Libertacdo de Mocambique), tendo como lider Samora
Machel, que em 1960 iniciou um movimento de guerrilha. [...] No ano 1956 Amilcar Cabral fundou
o Partido Africano para a independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC). No ano de 1974 foi
reconhecida a independéncia da Guiné;, em 1975 do Cabo Verde e Sao Tomeé e Principe.

JUNIOR, Armando Viana. A Descolonizag&o. Disponivel em: <http:/Avww.ohistoriador.com br/historia-contemporanea/>. Acesso em: 3 dez. 2013. Fragmento.

Esse texto descreve movimentos de independéncia em relacéo
A) a Belgica.

B) a Franca.

C) a Holanda.

D) a Inglaterra.

E) a Portugal.

Figura 8 — Saerjinho, 3° ano, 3° bimestre de 2014.

A questdo acima, retirado de um blog denominado “O Historiador”, inicia seu
breve relato sobre a descolonizagdo com o seguinte titulo: “Causas da descolonizagdo”.
O autor aponta para duas causas. A primeira a crise dos paises europeus devido a
segunda grande guerra, e a segunda como a consciéncia nacionalista por parte das
liderancas africanas. Historicamente, ndo estad equivocado as relagdes tragadas com a
influéncia da segunda grande guerra, alias, a questdo anterior também deixa explicitada.

Entretanto, o que poderia torna-se potencializada para contribuicdo da valorizacdo da
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luta e da resisténcia das liderancas negras contra as ideologias dominantes, capitalistas,
excludentes e racistas, é esvaziado pelo comando da questdo. De volta para a questéo, o
sentido do comando da questdo é eurocéntrico. Lima (2006) nos concede um exemplo
de como essa valorizacdo poder-se-ia operacionalizar no comando da questdo caso
levasse em consideracdo os “[...] protagonistas na sua propria terra, lideres africanos [...]
se destacaram no cendrio internacional. Intelectuais e académicos africanos
encaminharam a reescritura da histdria de seus paises ¢ regides” (LIMA, 2006 p 103).
Constatamos a potencialidade em que a descricdo do texto carrega para que possa ser
trabalhada de uma maneira emancipadora, enfatizando a presenga politica, rompendo
com equivocos de narrativas que “[...] identificam 0S movimentos de resisténcia como
de pequena envergadura, desorganizados [...] consideradas insignificantes, ndo
apresentando consequéncias importantes para seu tempo” (HERNANDEZ, 2008 p 110).
Amplificar a voz do subalternizado, do marginalizado, assim, como o preconceito ndo é
inato, ele é aprendido e esse processo ja inicia no espaco escolar, por outro lado, sua
desconstrucdo também (VAN DIK, 2012; FAIRCLOUGH, 2008; MULLER;
COELHO, 2014). Oportuniza a desconstrucdo no sentido curricular, educacional e de
praticas sociais contra-hegeménicas (APPLE, 2011; GRAMSCI, 1999; GIROUX;
MACLAREN, 2011; ARROYO, 2011; SILVA, 2011; GOMES, 2010).

Antes de enveredarmos nas questdes referente a Historia do Brasil, optamos por
agrupa-las e a seguir realizar as andlises, devido a recorréncia das categorias a serem
utilizadas, sobretudo, pela analise do discurso critica. Assim, justifica-se a estrutura

organizacional diferente das questdes que foram analisadas anteriormente.

1VV.1.2.3.4 Historia do Brasil

[Questio 29 H100011RJ|

O povo africano haussa, do Sudéo Central, trazido a forca para o Brasil durante o periodo colonial, teve
uma grande influéncia da cultura arabe, especificamente da difuséo do Coréo e dos ensinamentos de
Maomé. Por esse motivo, foi um dos povos que trouxe a religi@éo que foi elemento importante para o
levante conhecido como Revolta dos Malés, ocorrido em 1835 na Bahia.

Nesse texto, constata-se como exemplo da diversidade da Africa a presenca da religido
A) catdlica.

B) espirita.

C)islamica.
D) judaica.

E) protestante.

Figura 9 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2013.
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|Questio 30 H100012RJ

Leia o texto abaixo.

Escravidao no Brasil Colonial

[...] Geralmente, um senhor que passava por dificuldades financeiras ou néo tinha meios
para explorar todos os seus escravos acabava cedendo parte de suas “pecas” para um terceiro,
que em troca lhe recompensava com uma quantidade de dinheiro. No Distrito Diamantino, por
exemplo, vemos que a propria administracéo colonial utilizou desse recurso para empreender a
extracédo de pedras preciosas no século XVIII. [...]

Disponivel em: <http:/Mwww.mundoeducacao.com.br/istoriadobrasil/os-diferentes-tipos-escravo-no-brasil. tm>. Acesso em: 25 jun. 2013. Fragmento.

Na forma de trabalho descrita nesse texto, identifica-se o

A) escravo de aluguel.
B) escravo de engenho.
C) escravo de ganho.
D) escravo doméstico.
E) escravo rural.

Figura 10 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2013

[Questio 31 H100013RJ

Leia o texto abaixo.

[...] Os negros vinham da Africa trazendo seus objetos, habitos, textos orais e escritos, rituais,
jogos, folguedos, histérias: um patriménio cultural material e imaterial. Trouxeram lembrancas e
saberes com suas religides, tecnologias e trabalho. [...]

Disponivel em: <http://www.educacaoliteratura.com br/index%20157 htm>. Acesso em: 28 jun. 2013. Fragmento.

Segundo esse texto, os africanos contribuiram para a formacé&o do povo brasileiro através da
A) administracéo.

B) comércio.

C) cultura.

D) economia.

E) politica.

Figura 11 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2013.
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[Questao 35 H100017RJ |

Leia o texto abaixo.

[...] Os sudaneses dividiam-se em trés subgrupos: iorubas, gegés e fanti-ashantis. Esse grupotinha
origem no que hoje e representado pela Nigeria, Daomei e Costa do Ouro e seu destino geralmente
era a Bahia. Ja os bantus, grupo mais numeroso, dividiam-se em dois subgrupos: angola-congoleses
e mocambiques. A origem desse grupo estava ligada ao que hoje representa Angola, Zaire e
Mocambique (correspondentes ao centro-sul do continente africano) e tinha como destino Maranhéo,
Para, Pernambuco, Alagoas, Rio de Janeiro e Sao Paulo. Os guineanos-sudaneses muculmanos
dividiam-se em quatro subgrupos: fula, mandinga, haussas e tapas. Esse grupo tinha a mesma origem
e destino dos sudaneses, a diferenca estava no fato de serem convertidos ao islamismo. [...]

Disponivel em: <http://www.historiabrasileira.com/brasil-colonia>. Acesso em: 1 nov. 2012. Fragmento.

Nesse texto, constata-se que os povos trazidos da Africa no periodo colonial brasileiro possuiam
A) dependéncia econémica.

B) desigualdade social.

C) diferencas culturais.

D) disputas religiosas.

E) divergéncias politicas.

Figura 12 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2013.

|Questdo 36 H100018RJ|

Possuindo como caracteristica o direito de propriedade do empregador sobre o trabalhador, essa relacéo
de trabalho existiu em muitas civilizacdes. Na Grécia e na Roma antigas, era mantida através da aquisicdo
de prisioneiros estrangeiros durante as guerras. No Brasil colonial e no império, foram os africanos e
afrodescendentes o grupo social forgado a essa forma de trabalho.

Esse texto descreve dois momentos da relacéo de trabalho

A) assalariada.

B) escravista.
C) formal.
D) liberal.
E) servil.

Figura 13 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2013.

[Questzo 28 H110112E4

Leia o texto abaixo.

Em volta de uma grande roda, homens negros tocam tambores (...). No meio, mulheres trocam
passos miudos e rodopiam para um lado e para outro com suas saias coloridas. Ao compasso das
melodias, de gritos e palmas, ddo umbigadas e convidam outras dancarinas, que cumprimentam
os tocadores e também se exibem em circulos.

FERRETI, Sergio. A punga resiste! O tambor de crioula superou preconceitos e vive no Maranh&o; in: FIGUEIREDO, Luciano (org.).
Festas e Batuques do Brasil. Rio de Janeiro. Sabin, 2009. p. 57.

Essa danca € associada a histéria da cultura
A) africana.

B) amerindia.

C) asiatica.

D) europeia.

E) indigena.

Figura 14 — Saerjinho, 2° ano, 1° bimestre de 2013.
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[Questzo 30 H110114E4

Leia o texto abaixo.

[...] Vemos ainda o partido republicano pulando de um algcapédo, como um diabo de magica,
tomar a lei de 13 de maio e coloca-la como uma isca huma ratoeira de adesées, falando ao édio,
ao despeito, as vingancas e apontando aos adversarios — a guilhotina. Vemo-lo engrossar as
suas fileiras e os seus rendimentos, com o enxurro das senzalas, sem escrupulos de se nivelar
com os capitdes do mato de ontem, ndo escolhendo meios para chegar aos seus fins, huma
palavra, um partido que se nutre do édio a liberdade. [...]

(Revista lllustrada, 26/01/1889)

Disponivel em: <http :/Aww.escravidaoeliberdade .com br/site/images/Textos5/lopes%20aristeu.pdf>. Acesso em: 6 dez. 2012. Fragmento.

Ainformacéo histérica presente nesse texto refere-se a
A) Lei Aurea.

B) Lei de Terras.

C) Lei do Ventre Livre.

D) Lei dos Sexagenarios.

E) Lei Eusébio de Queiros.

Figura 15 — Saerjinho, 2° ano, 1° bimestre de 2013.

|Questio 31 H120103E4

Leia o texto abaixo.

O ponto forte € mesmo a umbigada - ou punga -, momento em que as coreiras (nome dado
as dancarinas) se encontram, fazem saudacdes aos brincantes e chamam uma substituta para
entrar na roda. Trés tambores formam o conjunto conhecido como parelha, confeccionados com
madeira de mangue, sorord, pau-d'arco, angelim ou faveira.

FERRETI, Sergio. A punga resiste! O tambor de crioula superou preconceitos e vive no Maranhdo; in: FIGUEIREDO, Luciano (org.).
Festas e Batuques do Brasil. Rio de Janeiro. Sabin, 2009. p. 57.

Esse texto faz referéncia a qual elemento da histéria da cultura afro-brasileira?

A) Bailes de saldo.
B) Carnaval de rua.
C) Danca de roda.
D) Festa popular.
E) Roda de samba.

Figura 16 — Saerjinho, 3° ano, 1° bimestre de 2013.
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|Questio 34 H17 H100043RJ

Leia o texto abaixo.

[...] A formacéo da imagem de africanos com roupas tipicas das diversas etnias africanas
trazidas para o Brasil, nos mais de 300 anos de imigracées forcadas, pode ser construida se
tomarmos os quadros histéricos de pintores como Rugendas (1835) e Debret (1834-1839),
que espelham o africano no Rio de Janeiro nos periodos da década de 1830. [...] Os africanos
introduziram no Brasil forma de tecelagem para fabrico de panos para roupas como para outras
utilidades, entre elas redes de dormir, velas de embarcacdes e sacaria para embalagem de
produtos agricolas e alimenticios diversos. Boa parte do vestuario utilizado pelos africanos e
seus descendentes, no Brasil Colénia e Império, € de fabricacéo artesanal propria. [...]

CUNHA JUNIOR, Henrique. Disponivel em: <http://www.ifrj.edu.br/webfm_send/268>. Acesso em: 25 nov. 2013. Fragmento.

Nesse texto, identifica-se a contribuicéo do africano para a cultura brasileira através
A) da composicéo de musicas.

B) da confeccéo de tecidos.

da construcéo de moradias.

do preparo de alimentos.

do preparo de remédios.

Nt N Sl

C
D
E

Figura 17 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2014.

|Questio 35 H17 H100044RJ

Leia o texto abaixo.

[...] As culturas da cana de acucar e do café séo culturas de complexidade na sua base
técnica, envolvendo diversas etapas e diversos conhecimentos, quanto a escolha do solo, ao
plantio, tratamento da planta, colheita e processamento do produto. Estes conhecimentos foram
importados da Africa, através da méo de obra africana. [...]

CUNHA JUNIOR, Henrique. Disponivel em: <http://www.ifrj.edu.br/webfm_send/268>. Acesso em: 25 nov. 2013. Fragmento.

Nesse texto, constata-se a contribuicdo do africano para

A) a disseminacéo de dancas folcléricas.

B) a diversidade de praticas religiosas.

C) o aprimoramento da producéo agricola.

D) o conhecimento de plantas medicinais.

E) o desenvolvimento da mineracéo no Brasil.

Figura 18 — Saerjinho, 1° ano, 3° bimestre de 2014.

Discorremos sobre as relacdes de poder, as disputas no campo do curriculo e 0

legado eurocéntrico no curriculo de histéria do Brasil apresentado por diversos autores
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(NADAI, 1993; BITTENCOURT, 2009; GUIMARAES, 2012). Fora também apontado
um esvaziamento dos conteudos de ensino de historia do Brasil na dicotomia nacional
versus mundial no processo historico das politicas curriculares (BITTECNOURT,
2009). Avangos sao inegaveis, na contemporaneidade a respeito das abordagens nos
livros didaticos, no entanto, “[...] isso ¢ apenas uma tendéncia ¢ ainda esta longe de ser a
regra. Muitos livros didaticos contemporaneos em varios paises ocidentais continuam a
ser, basicamente, eurocéntricos [...]” (VAN DIJK, 2012 p 149). Especificamente, no que
tange o ensino de historia no Brasil no contexto da Lei 10.639/03, Ferreira e Torres
(2014) nos advertem:

Compreendemos, no entanto, que, tal obrigatoriedade obviamente ndo foi
suficiente para garantir uma imediata inclusdo desse ‘novo’ corpo de
conhecimentos nos curriculos da disciplina escolar Histéria. Ainda assim
existem indmeros registros académicos e profissionais de como, nos variados
curriculos das instituicGes escolares, a questdo tem sido respondida com
acBes que fazem circular sentidos diversos sobre o assunto, desde abordagens
‘folclorizadas’ e/ou que vitimizam os negros até perspectivas mais
progressistas (FERREIRA; TORRES: 2014, p 91-92).

Perante o alerta sinalizado pelos autores acima, iniciamos a partir deste

momento as analises referente a Histéria do Brasil.

Tanto Mattos (2009) quanto Alberti (2013) afirmam a relevancia da interpelagédo
no que se refere as resisténcias a escravizacdo, justamente para romper com a Visao
colocada para a populacdo negra de autovitimizagdo. Alberti (2013) reconhece que a
escravidao seja um tema necessario, mas o problema reside em fixar-se somente na
escraviddo. E o que detectamos nos itens de histéria sobre a escraviddo. Permanece a
estrutura discursiva semantica “Eles/Nos” (VAN DIK, 2012). Eles (o africano, o
escravo, 0 subalterno, o outro, o estranho, 0 estrangeiro), ou seja, sobre a ética do
dominador, o que Van Dijk (2012) nomeia como dispositivos retdricos para
estabelecimento de discriminacdo e preconceito na informacédo positiva/negativa sobre
“Nos/Eles”, esse aspecto se constitui um desafio para o professor de histéria em sala de
aula. O eixo da pluralidade cultural como disserta Mattos (2009) e Candau (2014), é de
suma importancia como potencial para uma pedagogia antirracista. Entretanto, as

questdes que retratam os aspectos culturais sdo redutoras, pois produzem sentidos que
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deslocam, sobretudo, a danga e o ritmo como marcadores dessa contribuigdo (Figuras
14 e 16).

Através da perspectiva de Santos (2010) observamos as possibilidades diante das
questdes que abarcam o0s aspectos culturais, outros olhares que vdo além das
contribuigdes sinalizadas. Afinal, como indica Tatit (2004), “os sons produzidos nos
terreiros ressoavam os velhos batuques que haviam inaugurado a sonoridade do pais”
(TATIT, 2004 p 31). Sonoridade que durante o processo histérico na sociedade
brasileira fora palco de disputa de sentidos, ou seja, 0 embate criado sobre popular
versus erudito. O escritor Machado de Assis, em seu conto “O machete”, Machado, tece
criticas sobre as relacBes estigmatizantes na tensdo entre o instrumento “aceitavel”, o
violoncelo e o “rejeitado”, 0 cavaquinho. 113 Tal € o caso do piano, s6 para exemplificar
o campo de disputa e que Valladares (2015)'* aponta em seu artigo sobre a
“pianiza¢do”, isto €, o status europeizado. NO cenario oitocentista brasileiro, adquirir
um piano era um simbolo aristocratico (WISNIK, 2008). Mesmo diante de uma matriz
curricular europeia, fator que para Araujo (2014), Costa (2014) entre outros autores se
constitui uma “crise disciplinar” da historia ensinada, devido as demandas sociais, de
modo que, proporciona para o professor de histéria respaldado pela legislacdo, a
inclusdo de outras narrativas, sobretudo a narrativa dos “marginalizados” e
“subalternizados” (GIROUX; MAcLAREN, 2011; SANTOS, 2010).

Ainda sobre as abordagens a respeito da diversidade cultural e referente as
reducdes e atenuantes discursivas no comando da questdo (Figura 9) “Nesse texto,
constata-se como exemplo da diversidade da Africa a presenca da religido”, aponta
somente para a expressdo religido. De modo que, vislumbramos a potencialidade de
abordagens quanto a producdo de conhecimento, 0 processo cognitivo, intelectualidade,
literatura, a capacidade organizacional politica, que ampliam a questdo da pluralidade

cultural, o que as diretrizes curriculares denomina de saberes séciocientificos.

A questdo (Figura 9) pensando como sugere Alberti (2013), ou seja, ainda que,
abordando o negro como escravizado, porém como sujeito historico, nos auxilia para a
reflexdo a seguir. A revolta dos Malés (1835) é tecida na questdo como um fenémeno

religioso de acordo com o gabarito e o comando da questdo que ressaltamos

113 GLEDSON, John. 50 contos de Machado de Assis. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2007.
114 Disponivel em: http://www.idelberavelar.com/abralic/txt_6.pdf acesso em: 20 de dezembro de 2015.
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anteriormente. Da mesma forma como nos é apresentada hegemonicamente e discutida
por Reis (2003), é reproduzida nesta questdo. Fruto de uma historiografia redutora que
ndo permite como ja explicitamos a amplificacdo das vozes dos marginalizados
(BANKS, 2006). Assim, a revolta é esvaziada de sentido, pois pode ser entendida
apenas como um ato fanatico, deslocando a importancia da organizacao politica e social
dos escravizados contra um sistema opressor, constituindo-se um silenciamento dos
sujeitos histéricos (FAIRCLOUGH, 2008; VAN DIJK, 2012). A revolta tem seu porte
religioso, mas sobretudo, “uma revolta de africanos, e eles, como africanos, a ela se
langaram com a esperanga de melhorar de vida” (REIS, 2003 p 270). Percebemos que
diante de uma visdo monocultural, caracteristica do eurocentrismo (MUNANGA, 2014;
SANTOS, 2010), os subalternizados séo silenciados e deslocado da posicao de sujeitos
histéricos (VAN DIJK, 2012; FAIRCLOUGH, 2008).

Tornou-se senso comum através da visdo ocidentalizada sobre a Jihad *° o
sentido como movimento de guerrilha e fanatismo, ou seja, ‘“guerra santa”,
terminologia geralmente utilizado na midia discursivamente numa estrutura de (nos —
cristdos / ocidentais, pacificos), (eles — mugulmanos — violentos). E relevante lembrar
que, segundo o historiador “mesmo (se tivesse sido) jihdd, é importante lembrar que,
historicamente, uma das motivacdes classicas da jihdd tem sido precisamente a
resisténcia contra a opressdo socioecondomica” (REIS, 2003 p 386). No texto da questdo
a religido islamica esta intimamente ligada aos escravos revoltosos, ou seja, a produc¢édo
de sentidos como o lugar do “barbaro”, do “desorganizador social”, do “violento”,
representacdes homogeneizantes (VAN DIJK, 2012; SANTOS, 2010). Um verdadeiro
campo de batalha e desafiador conforme a critica de Ferreira e Torres (2014):

Nesse sentido, podemos dizer que a inser¢do de “novas” questoes envolvendo
a Historia da Africa e cultura afro-brasileira e africana no pais se ancora em
tradigdes estabilizadas que, em grande parte, foram produzidas na logica que
desejamos combater. As mudangas seriam, portanto, o resultado da
organizacdo de outras praticas institucionalizadas que convergem no sentido
de acarretar “novos padroes de tradigdo e inércia”, ou dito de outro modo,
podem ser produto de um processo no qual circulam “antigos” e ‘“novos”
sentidos (FERREIRA; TORRES, 2014 p 92).

115 Disponivel em: http://www.islam.org.br/o_jihad.htm. Linguisticamente, a palavra arabe “jihad"
significa "esfor¢o” ou "empenho" e se aplica a todo esforco ou empenho despendido na execucdo de
qualquer a¢do. Acesso em: 29 de maio de 2016.
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Sublinhado isto, verifica-se o aspecto redutor e deslocador como reproducéo de
uma tradicdo disciplinar que por dois lados a potencialidade das caracteristicas ditas

anteriormente, viabilizam outras narrativas possiveis (ARAUJO, 2014).

Nos itens sobre os escravizados (Figuras, 9, 10, 11, 17 e 18) no sentido de
subalternizacdo, de ndo cidaddos, ou seja, diante das auséncias, devido a narrativa
homogeneizante do dominador (SANTOS, 2010; ALBERTI, 2014; ARAUJO, 2014,
VAN DIK, 2012), somos desafiados a buscar imagens, narrativas, biografias, que
possibilitem outras historias. Para citarmos como exemplo, no caso do escravo de
ganho, (Figura 10) possibilitar abordagens que tragam significados que ressignifique no
sentido que geralmente € dado para a relacdo exploratoria do escravismo, mas avistar
sentidos de valores empreendedores, emancipadores, e de resisténcia (FREIRE, 2014;
GIROUX; MACLAREN, 2011; APPLE, 2011) para romper com narrativas que
invisibilizam as “minorias”, no sentido que Santos (2010) denomina de razdo
metonimica, ou seja, de uma narrativa dominante ideologicamente que desqualifica
outras possiveis narrativas, o que podemos também considerar de narrativas contra-
hegemonicas segundo Gramsci (1999). Esse foco sociocultural nas questdes de histdria
sem davida nenhuma emerge contextualmente, diante do que ja fora discutido no
segundo capitulo, como fora frisado por Costa (2014) “[...] frente as demandas sociais
do nosso presente” (p 237) e se constitui como desafio e como potencial para o

professor em sala de aula.

De maneira que é de suma relevancia para o ensino de histéria e nesse momento
a historia do Brasil aqui discutida no sentido de contrapor a repressao dos modos de
producdo de conhecimento, os saberes, as imagens colonizadoras, enfim, por outras
epistemologias, sobretudo no dizer de Santos (2010) por epistemologias do Sul, para
uma pedagogia da diversidade (GOMES, 2010), por outras epistemologias (SANTOS,
2010), por outras histérias (ARAUJO, 2014).
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Consideracoes finais

Disse-lhe Eliseu: Toma um arco e flechas. E ele tomou arco e flechas. Entdo
disse Eliseu ao rei de Israel: PGe a mao sobre o arco. Pegando ele o arco,
Eliseu pds as suas maos sobre as méos do rei, e disse: Abra a janela para o
oriente e ele a abriu. Disse mais Eliseu: Atira! E ele atirou. (Biblia, 1l Livro
dos Reis, 13: 15-17).

Os aspectos teoricos dialogados nesta dissertacdo ndo nos permitem afirmar que
todas as flechas foram atiradas, tdo pouco anunciar que todos os alvos foram atingidos.
Temos a consciéncia de que muitos alvos encontram-se encobertos para serem

desvelados por novas flechas.

Procurei com esta pesquisa contribuir para o debate do ensino de Historia,
sobretudo, a histdria da Africa e Afro-Brasileiras. E importante reafirmar que néo temos
nenhuma pretensdo de conclusdes fechadas. Nosso corpus tratou do caderno do
Saerjinho, que inicialmente se estenderia para os anos de 2015 e 2016, entretanto, pela
falta de acessibilidade ao material e aos entraves politicos e burocraticos do sistema, ndo
nos fora possivel. Assim, realizamos o recorte como apresentado na introducdo os anos
de 2013 e 2014. Objetivamos identificar como o ensino de historia da Africa e Afro-
Brasileiras sdo articuladas. Propomos um debate sobre os aspectos ideoldgicos do
racismo no ambito da sociedade brasileira, da relevancia do conceito de raga e racismo
na dimensdo socioldgica e politica. No que abarca o ensino de Histéria, situamos uma

trajetéria de maneira breve, principalmente, a historia do Brasil.

Tracamos uma discussdo sobre o curriculo como um territério de disputa
(ARROYO, 2011), curriculo como um espaco sem neutralidade (APPLE, 2011), uma
breve discussdo sobre as principais teorias do curriculo através de Silva (2010),
articulado com posturas que defendem uma construcdo por uma pedagogia
emancipatéria (FREIRE, 2014; GOMES, 2010), por uma pedagogia da diversidade
(GOMES, 2010; MUNANGA, 2010), e por uma pedagogia da possibilidade (GIROUX;
MACLAREN, 2011). O reconhecimento das influéncias no processo historico do
eurocentrismo no curriculo de Histéria (NADAI, 1993; BITTENCOURT, 2009;
GUIMARAES, 2012; FERREIRA; TORRES, 2014). A importancia das adjetivacdes do
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multiculturalismo (KELLNER, 2011; HALL, 2013, MACLAREN, 2000; CANDAU,
2014), a educacao intercultural (CANDAU, 2014).

As analises de discurso critica de (VAN DIJK, 2012; FAIRCLOUGH, 2008),
que nos deram suporte em relacdo ao texto, pratica e acdo social, estruturas discursivas
no enunciado (texto) no comando da questdo imbricado com as alternativas de maltipla
escolha, sobretudo, a respeito das categorias apresentadas no primeiro e no quarto

capitulo.

Busquei tratar do ensino de historia diante da Lei 10.639/03 e suas implicacdes
na formacéao dos professores, na valorizacdo da populacdo de negros e negras no ambito
das acbes afirmativas como politicas publicas. Sublinhado isto, passamos neste
momento para algumas conclusdes, ou dito de outra maneira, algumas flechas atiradas

em diferentes alvos.

A Historia da Africa Antiga embora negada e com poucos itens, verificamos as
possibilidades de serem discutidas como bem descreveu Lima (2006), ou seja, como
uma fonte de historia para a humanidade, para outras narrativas sobre o conceito
tradicional de Pré-Histéria através do eixo eurocéntrico, enfim, mesmo perante a
confirmacdo consensual dos autores discutidos nesta pesquisa sobre uma histéria
marcada pelo eurocentrismo, destacamos o0s sinais para novas abordagens (ARAUJO,
2014; SANTOS, 2010).

Constatamos uma série de deslocamentos discursivos, atenuantes, negacoes,
silenciamentos nas estruturas discursivas na tematica do colonialismo/descolonizacdo e
histéria do Brasil. Verificou-se a persisténcia por meio da estrutura discursiva semantica
(Eles/No6s). Eles (o africano, o escravo, o subalterno, o outro, o estranho, o estrangeiro),
ou seja, sobre a 6Otica do dominador, o0 que Van Dijk (2012) nomeia como dispositivos
retoricos para estabelecimento de discriminacdo e preconceito na informacédo positiva/
negativa sobre Nés/Eles. Por outro lado, percebemos as potencialidades através do eixo
da pluralidade cultural, no @mbito da discussdo da diferenca e ainda que, diante de tais
diagndsticos é de suma importancia apontar os avancos das questdes da Cultura Afro-

Brasileiras para o debate em sala de aula.

Diante do curriculo como um campo/territério de disputa, sem neutralidade,

sobretudo, o curriculo de Historia, as relaces de poder e suas disputas hegemonicas e
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as possibilidades anti-hegemonicas podemos influir e apreender que a Lei 10.639/03
marca um leque de possibilidades para o oficio do professor, principalmente da
disciplina de Historia, com isso ndo estamos excluindo as demais disciplinas, apenas

concentrando no objeto aqui pesquisado.

Percebemos os embates no processo histérico referente a disciplina Histdria e a
construgdo curricular. As disputas e as construgdes hegemonicas que verticalizam
imposicdes através de politicas publicas adotadas por pressdes de agéncias e 6rgdos
internacionais financistas que norteiam ideologias mercantis. Viés explicitamente
adotado pelas agdes politicas e econdmicas do neoliberalismo, assim, deflagrando
ideologicamente politicas educacionais voltadas na busca de resultados, na “obsessdo
avaliativa”, na meritocracia, em programas de premiac¢les, interesses que buscam
alinhamento com o mercado neoliberal que enxergam o aluno como cliente e faz da
educacdo uma mercadoria a ser negociada. Ressaltamos, a guerra ideoldgica na escola,
como fora muito bem apresentado por diversos autores nesta pesquisa, sobretudo, Apple
(2011) que apontou o jogo de poder do qual as instituicdes escolares sdo expostas
mediante as necessidades criadas pelas empresas. Por outro lado, constatamos as
possibilidades de resisténcias, as possibilidades contra-hegemdnicas, mediante
propostas pedagdgicas dos autores que foram trazidos como arcos retesados.

Mesmo diante de inimeros limites e entraves apontados e assinalados pelos
diversos autores aqui discutidos e evocados, percebemos os desafios e as possibilidades
das rupturas dos discursos racistas e hegeménicos, sobretudo no papel desempenhado
pelo professor, que aqui se abre também, para alunos, gestores, autores, pesquisadores.
Portanto, recordando Minayo (2001): “As Ciéncias Sociais, no entanto, possuem
instrumentos e teorias capazes de fazer aproximacdo da suntuosidade que é a vida dos
seres humanos em sociedade, ainda que de forma incompleta, imperfeita e
insatisfatoria” (MINAYO, 2001 p. 15).116

As flechas foram lancadas!

116 Grifo nosso.
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