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Nossa coragem levanta
Pro nosso medo encolher!
Fui convidado pro jantar
Migalhas néo vou recolher!
Vida me chama pra cantar
Sem fuga, livre pra correr!
Um bom terreno pra cantar
E a casa preta se arder!
(Léré réré!)

N&o vamo mais querer
Senzala nunca mais!
Amor, o meu ver

No quilombo é fuzué!
Nosso ritual vai ter aué!
Liberdade pra viver

ATA tATA

(Rincén Sapiéncia)



RESUMO

O PROJETO ENTRELIVROS:

(Re)construindo identidades negras a partir da afroperspectividade nas séries
iniciais do Ensino Fundamental

Diante do racismo estrutural que se apresenta no Brasil (ALMEIDA, 2018),
entendemos que as relacbes sociais e de poder estdo diretamente pautadas em uma
divisdo que tem na raca elemento fundante para estabelecer privilégios, acesso a
direitos e humanizacdo para um grupo racial especifico — o branco -, em detrimento da
colonizagao, subalternizacdo, desumanizacéo, exterminio e apagamento de outro — o
negro. O genocidio da populagdo negra no nosso pais, assim como as politicas de
encarceramento em massa, o ndo atendimento a direitos béasicos e a falsa incluséo
social dos negros demonstram como as desigualdades sociais possuem uma cor
especifica, e ela é negra, embora se tenha o interesse de sustentar um discurso
contrério. Isso constitui-se, a partir do entendimento de Mbembe (2016), como uma
construcao politica baseada na morte, ou uma necropolitica. O autor reverte o conceito
foucaultiano de biopolitica (1976), no qual a politica de Estado teria geréncia sobre a
vida dos componentes de uma sociedade, ao afirmar que, dentro de um sistema
colonial, pautado na divisao de racas, o que existe de fato € uma politica de morte, neste
caso, a dos negros, nos mais diversos ambitos. Diante disso, é possivel pensar que as
instituicdes brasileiras seguem um modelo racista e excludente e que a escola, portanto,
se enquadra nesses moldes, perpetuando ainda nos dias atuais os ideais de idealizacéo
do branco, em detrimento da subalternizacdo do negro nas mais variadas instancias,
sejam elas econbmicas, politicas, sociais, histéricas etc. Nessa perspectiva, pensar
como um sistema educacional que se fundamenta dentro de um pais estruturalmente
racista atua no sentido de manter os valores hegemdonicos que excluem criancas negras,
contribuindo para a construcdo de identidades negativadas e de uma autoestima baixa
entre esse grupo de alunos, através de materiais didaticos e auxiliares, praticas
pedagdgicas, construcdes curriculares e a propria estrutura fisica dos estabelecimentos
de ensino, pode engendrar um processo de uma educacgdo para a morte, ou uma
necroeducacgdo. Para esta pesquisa, realizamos um estudo de caso sobre o Projeto
EntreLivros, que visa desenvolver praticas antirracistas dentro de uma instituicdo de
Ensino Fundamental, situada na Vila Cruzeiro, favela da Zona Norte do Rio de Janeiro.
O projeto pauta-se na afroperspectividade (NOGUERA, 2015), e no Letramento Racial
Critico, conceito que entende as relagfes raciais como subjacentes a toda a estrutura
social (FERREIRA, 2015). A partir das oficinas, procuramos entender. como a
construcdo de uma necroeducacéo afeta os processos de construcdo de identidades de
criangas negras nas séries iniciais do Ensino Fundamental neste espaco? E possivel
que projetos como o EntreLivros atuem nesses processos? De que forma podemos
transformar o ambiente escolar, a fim de construir, ndo uma estrutura necroeducacional,
mas uma educacdo para a vida, ou seja, bioeducacional, que valorize e positive
identidades de criancas negras?

Palavras-Chave: Educacéo Antirracista; Afroperspectividade; Necroeducacgéo;
Projeto EntreLivros; Racismo na Educacao Basica.



ABSTRACT

THE ENTRELIVER PROJECT:
(Re) constructing black identities from afropperspectivity in the initial grades of
Elementary School

Facing structural racism in Brazil (ALMEIDA, 2018), we understand that social and
power relations are directly based on a division that has in the race a founding element to
establish privileges, access to rights and humanization for a specific racial group - the
white - to the detriment of colonization, subalternization, dehumanization, extermination
and erasure of another - the black. The genocide of the black population in our country,
as well as the policies of mass incarceration, non-compliance with basic rights, and false
social inclusion of blacks demonstrate how social inequalities have a specific color, and it
is black, although interest in sustaining an opposing discourse. This is, based on the
understanding of Mbembe (2016), as a political construction based on death, or a
necropolitica. The author reverses the Foucauldian concept of biopolitics (1976), in which
state policy would have management over the life of the components of a society, when
affirming that within a colonial system, based on the division of races, what actually exists
it is a policy of death, in this case, that of blacks, in the most diverse spheres. In view of
this, it is possible to think that Brazilian institutions follow a racist and exclusionary model
and that the school, therefore, fits in these molds, perpetuating even today the ideals of
idealization of the white, to the detriment of the subalternization of the black in the most
economic, political, social, historical and so on. In this perspective, thinking about how an
educational system based on a structurally racist country acts to maintain hegemonic
values that exclude black children, contributing to the construction of negative identities
and low self-esteem among this group of students through teaching and learning
materials, pedagogical practices, curricular constructions and the physical structure of
educational establishments, can lead to a process of an education for death or a
necroeducation.For this research, we conducted a case study about the InterLibros
Project, which aims to develop antiracist practices within a primary school, located in Vila
Cruzeiro, favela in the Northern Zone of Rio de Janeiro. The project is based on the
afropperspectivity (NOGUERA, 2015), a philosophical-educational construction that
unites the concepts of Quilombismo, developed by Abdias do Nascimento (1980),
Amerindian Perspectivism by Eduardo Viveiros de Castro, and Molefi's Afrocentric ideals
Asante (1987), and Critical Racial Letters, a concept that understands race relations as
underlying the whole social structure (FERREIRA, 2015). From the workshops, we try to
understand: how does the construction of a necroeducation affect the processes of
construction of identities of black children in the initial series of Elementary School in this
space? Is it possible that projects such as EntreLivros act on these processes? In what
way can we transform the school environment in order to build, not a necroeducational
structure, but an education for life, that is, bioeducational, that values and positive
identities of black children?

Keywords: Anti-Racist Education; Afropperspectividade; Necroeducation;
InterLibros Project; Racism in Basic Education.
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INTRODUCAO

Negra. Mulher. Moradora da Zona Norte do Rio de Janeiro. Filha de diarista com
Ensino Fundamental incompleto e flanelinha analfabeto. Irm& de cinco irmdos (um
assassinado no ano de 2017). Primeira da minha familia a concluir o Ensino Superior.
Primeira a sonhar e cursar um mestrado. Primeira a sonhar e fazer tantas outras coisas
gue muitos dos meus familiares talvez jamais possam fazer. E tudo por causa de Dona
Maria Helena, minha mae, que lutou a luta até os dias de hoje, bravamente e com as
armas que tem, para que eu possa realizar meus sonhos. A mesma que ficou feliz e
contou a novidade para um monte de gente, cheia de lagrimas nos olhos, mesmo nao
sabendo o que era mestrado, quando eu fui aprovada.

Uma histéria como tantas outras de pessoas igualmente negras no nosso pais.
Talvez soe cliché conta-la. Talvez soe repetitivo, mas é importante para mim, e para
agueles que me leem, saberem de onde me coloco e quem € esta pesquisadora que
ousa, dentro de uma conjuntura que mata negros todos os dias e das mais diversas
formas, cursar uma pos-graduacao, ler, se debrucar e tentar contar um pouco de nos,
sem o intermédio de outras vozes.

Contrariei algumas estatisticas. Nao sou a negra mulata, nem a analfabeta, ou a
que teve filhos cedo e ndo pode continuar os estudos. N&o sou a negra subserviente ou
empregada doméstica. Ndo sou a negra que muitos estdo acostumados a colocar no
“seu lugar”. O meu lugar eu tenho feito ha muito tempo, cavando com as préprias maos,
em uma sociedade que ndo me quer fora da senzala. E em uma academia que,
inimeras vezes, demonstra isso.

Contar esta histéria na academia € novo para mim, principalmente por ter me
graduado em um periodo com poucos negros e espaco para o que pretendo discutir.
Ouvir esta histéria neste lugar é novo para aqueles que sempre acharam que o meu
lugar e o lugar dos meus era fora dela. E é. O nosso lugar foi roubado h& muito tempo
por guem achava que poderia dominar, ocupar, roubar e destruir tudo aquilo que nédo
fosse parecido consigo. Escravizaram reis, os primeiros das ciéncias, da matemética,
da filosofia, da astrologia. Estar na academia, hoje, contando o que sobrou para mim,
minha familia e tantos negros como eu, a partir de uma producdo minha é apenas um

pedaco da retomada de um reinado interrompido.
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Entrar novamente na academia é, para mim, um doloroso processo, no qual
remexo dores e traumas causados pelo racismo que sofri neste espaco. Essa decisdo
€, acima de tudo, um dos passos para construir a minha versao sobre mim e sobre ser
negra, académica, que é bem diferente daquela contada por outros.

Me descobri negra h& ndo tanto tempo assim. Me mostraram, de varias formas,
que eu o era. Eu s6 ndo compreendia isso antes. A pele menos retinta e o cabelo que
usava alisado me livraram de algumas manifestacbes mais explicitas de racismo, mas
nao me livraram de cultivar um auto-6dio, de me achar feia, menor, menos competente,
caracteristicas sempre reforgadas pelos mais variados meios. Passei boa parte da vida
numa espécie de nao ser (bonita, inteligente, capaz), ou, pelas palavras de Fanon, “no
mundo branco, o homem de cor encontra dificuldades na elaboracéo de seu esquema
corporal. O conhecimento do corpo € unicamente uma atividade de negacao” (2008,
p.104). Essa atividade de negacgédo sempre foi, mesmo que n&o de forma consciente, a
maneira como aprendi a lidar comigo e, justamente, aquilo que tento desfazer,
diuturnamente agora. Tudo o0 que gerou esta pesquisa também é este tipo de trabalho.

Me descobri negra pouco depois de sair da graduacdo em Letras, cursada na
UFRJ, no ano de 2011. Desempregada ap6s me formar e sem conseguir emprego na
minha area de formacdao, passei a trabalhar em uma empresa prestadora de servigcos
da Petrobras. O mundo corporativo me fez, rapidamente, enxergar que eu era diferente.
Eu usava cabelos com quimica, mas enrolados. Algumas vezes, eu era chamada por
apelidos. Ledozinho. “Petroleza” (uma mistura de Petrobras com Globeleza). Tudo muito
carinhoso, segundo meus colegas de trabalho, mas tudo muito racista também.

Estes apelidos comecaram a me gerar um incdbmodo, o qual eu hem saberia
descrever o real motivo. A discussao racial ndo era uma pauta na minha casa. Eu néo
havia sido educada e preparada para entender e responder a essas situagcfes. Fui
educada para “melhorar a raca” - como se dizia muito naquela época -, arrumando um
marido branco; “cuidar do meu cabelo duro”, passando alisamentos desde os seis anos
de idade. Essas eram falas da minha mée, que comprava, assim como muitos de nés
negros fazemos, o discurso de assimilagdo, de embranquecimento, de 6dio do meu
corpo em detrimento do amor pelo corpo do outro — o branco.

Cresci com o pensamento de que eu deveria me esforgar e estudar muito que
conseguiria atingir o sucesso. Como sempre fui uma aluna muito aplicada e destaque
das turmas que passava, acreditei estar no caminho para isso. Além disso, nunca tive
muitos problemas para ter amigos na escola e os professores gostavam de mim.

Sempre estudei em escolas publicas e ndo me recordo de ter sido xingada por ser negra,
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por exemplo. Hoje, entendo que isso se dava por ter muitos amigos negros, outros de
pele mais retinta que a minha e, em alguns momentos, eu era considerada a
“‘moreninha”. Entendi também que existem muitas outras maneiras de ser xingada,
desqualificada, animalizada sem, propriamente, aparecerem 0s apelidos ou palavras
pejorativas.

Lembro de na terceira série, ao ter uma professora extremamente temida por ser
muito rigida, mas com a qual eu me dava muito bem, justamente por causa das minhas
notas, ocorrer uma chamada para um concurso da escola: “Garota Quintino do Valle?”.
As coordenadoras entraram na sala e anunciaram o concurso, que deveria ter a
mobilizagdo de todos os alunos da turma, em alguns momentos. O primeiro era a
escolha de uma menina que fosse a representante da turma para concorrer e, depaois,
fazendo campanha, ajudando a conquistar votos, fazendo cartazes...

Assim que acabou o anuncio, comegou a votacdo para saber quem seria a
menina representante da turma no tal concurso, que nao devia ser s6 de beleza, mas
teriamos que pensar em alguém inteligente, simpatica, enfim, que tivesse outros
atributos. A turma me elegeu, em grande maioria. No entanto, a professora, surpresa
com a escolha e, num misto de reprovacéo e desagrado, perguntou com voz de desdém
a turma: “Vocés tém certeza de que é a Heloise?”.

Com a afirmativa dos alunos, ela insistiu: “eu acho que a Mary é a melhor para
isso”. Mary era a menina padrao de toda escola: branca, cabelos castanhos, levemente
ondulados, olhos verdes, magra. Embora ela ndo fosse tdo simpatica ou boa aluna
assim, era popular: além de ser o padréao de beleza, a Mary tinha o poder aquisitivo mais
alto que a maioria de nés, o que dava a ela a possibilidade de ter melhores roupas e
materiais escolares. Ela era sempre a princesa, sinhazinha ou qualquer outra coisa de
destaque, principalmente se precisassemos vender tickets ou rifas para isso. A familia
dela conseguia comprar quase tudo e ela sempre vencia 0s concursos.

Para retornar a historia, a turma insistiu em mim. Eu, a esta altura, ja estava
mesmo achando que a Mary era a melhor escolha. Afinal, ela era mesmo muito mais
bonita do que eu. Era branca e tinha cabelo liso. Mesmo ficando triste com a reacdo da
professora com a qual eu me dava tdo bem, entendi o lado dela. E achava que ela
estava certa e que eu nunca poderia vencer este concurso.

Como esperado por ela, mas néo pelas minhas amigas que se empenharam nos

cartazes, em me produzir e faziam torcida, eu fui rapidamente eliminada. Venceu uma

1 Este era 0 nome da escola municipal em que estudei desde a antiga C.A. (Classe de Alfabetizac&o) até a
42 série do Ensino Fundamental.
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menina branca, com os cabelos longos e lisos, da qual ndo me recordo o nome.
Voltamos para a sala de aula apds o anuncio do resultado e a professora reiterou: “eu
disse que nés tinhamos uma melhor opgéo”.

Conto essa historia aqui porque ha poucos anos entendi o que a professora
estava me dizendo. Também entendi porque eu brincava com as minhas amigas
brancas passando a méo nos seus cabelos. E porque eu achava meu cabelo feio porque
“‘era duro” e porque toda vez que alguém aparecia com piolho eu sempre tinha
notificacdes para limpar a cabeca, apesar de isso ser feito todos os dias quando a minha
mae chegava do trabalho. Conto essa histdria porque agora entendo porque os livros
eram todos com criangas brancas e porque so se falava de negros quando estudavamos
sobre escraviddo. Conto essa histéria porque, depois de vinte e um anos, eu ainda vejo
muitas professoras como a minha da terceira série, muitos livros em que 0s negros s6
aparecem nas lavouras de café e sendo acoitados ou s6 sabem jogar capoeira e fazer
samba. Conto essa historia porgue a escola, ainda nos dias de hoje, reproduz discursos
sobre as Heloises e as Marys e estas Ultimas sempre estao melhor representadas.

No entanto, eu também ndo sou mais a menina que odiava a si mesma, seus
tragcos e cabelos. Nem a que achava que negro é “escravo”. Eu ndo sou mais a aluna
rejeitada da terceira série. Aprendi a me amar, amar o meu corpo, a minha cor, 0s meus
tracos, o meu cabelo crespo. E isso faz parte de um longo processo que transformou a
minha vida e referéncias de uma forma impossivel de ser desfeita.

Em 2013, quando ainda trabalhava no escritério (sendo chamada de Petroleza),
comecei a frequentar rodas de samba na cidade. Conheci muitas pessoas negras que,
conforme o passar do tempo, comecaram a me mostrar muitas coisas que eu nhem
imaginava. Alguns eram militantes, envolvidos em coletivos. A discussao racial passou,
entdo, a entrar paulatinamente na minha vida, mesmo que de uma forma meio
despretensiosa. Entre um samba e outro, entre uma cerveja e outra, algumas
observacGes e comentarios apareciam?. Eu, sempre curiosa, passei a prestar mais
atencdo ao que essas pessoas diziam.

A roda de Samba da Pedra do Sal? foi um dos pontos de partida para isso. Ali

aconteciam, em alguns momentos, pausas e falas de um dos componentes da roda. Ele

2 A Pedra do Sal é uma pedra existente no Morro da Conceigéo, na Zona Portuéria da cidade do Rio de
Janeiro da qual eram extraidos pedagos para a construgéo das ruas e do Porto do Centro da Cidade. A
regido em que esta localizada é também conhecida como “Pequena Africa”, que se estende da Praca Maua
até a Cidade Nova, e é detentora de grande legado histérico do periodo da escraviddo e considerada o
berco do samba urbano carioca E tida como um local sagrado para os negros, onde eram feitas oferendas
das religides de matrizes africanas, além de ser um reduto das mais variadas manifesta¢des da cultura e
de resisténcia dos negros escravizados. L4, ocorrem rodas de samba e diversos eventos vinculados a
cultura negra, como a Roda de Samba da Pedra do Sal, que acontece as segundas-feiras, ha 10 anos,
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falava sobre as origens daquela regido, sobre o legado negro, sobre como honrar aquilo
gue nossos ancestrais deixaram, sobre resisténcia. Passei a procurar saber mais, ler
sobre. Passei a frequentar a casa de um amigo que funcionava como bar, na qual as
discussbes raciais se intensificavam. La, sempre apareciam pessoas importantes da
militAncia e do movimento negro. Esse periodo foi de extrema importancia para mim,
porque influenciou minha maneira de enxergar as relagdes raciais.

Pouco tempo depois, me vi desistindo de utilizar os processos quimicos no
cabelo. Muito por questdes estéticas, pois meu cabelo estava caindo muito, muito
também por comecar a ter referéncias de mulheres negras que eu achava lindas e elas
usavam seus cabelos naturais. Comecei a pensar que dava para ser bonita como elas
e entrei no processo de transicdo capilar®.

O processo durou em torno de dez meses, no qual tive que usar de varios
artificios para disfarcar o cabelo que estava nascendo. Foram meses dificeis, de baixa
de autoestima, de vontade de desistir e voltar a usar quimica, de irritacdo e vontade de
me trancar em casa para que as pessoas ndo me vissem. Também comecei a ouvir
coisas sobre meu cabelo e minha aparéncia mais diretamente. “Ja ta na hora de fazer
esse cabelo duro!”; “Wocé anda meio relaxada.”; “Nao vai fazer mais nada no cabelo
nao?”. As pessoas comegaram a hao mais se envergonhar em dar opinidées sobre como
eu deveria cuidar dos meus cabelos.

Ao mesmo tempo, foi um processo lindo, em que descobri a forgca de mulheres
negras, algumas conhecidas minhas; outras ndo. Fiz uma rede de companheiras que
me falavam o tempo todo que valeria a pena ir até o final, para eu ndo desistir e nem
voltar a passar quimica. Muitas reforcavam como eu era linda com qualquer cabelo e
como era libertador quando essa fase acabava. Certo dia, decidi que ndo queria mais
continuar carregando um pedaco de cabelo “morto” na cabega, um cabelo que néo era
meu, e decidi cortar toda a parte que ainda continha quimica; fiz, eu mesma, o famoso
BC“.

evento que reline sambistas, militantes dos movimentos negros, artistas e turistas e visa a manutengédo da
memodria e a ocupagao negra naquela regido. Disponivel em: http://mapadecultura.rj.gov.br/manchete/roda-
de-samba-da-pedra-do-sal. Acesso em: 20 fev.2019.

3Transicdo capilar € o processo em que mulheres e homens passam quando decidem ndo mais utilizar
procedimentos quimicos para mudanca de sua textura e forma capilar. E um processo demorado, que
consiste na convivéncia entre o cabelo alterado quimicamente e o cabelo sem quimica que vai crescendo,
com a concomiténcia de diferentes texturas.

4 BC, do inglés “big chop”, ou grande corte, € o nome dado ao corte de cabelo que se faz a fim de eliminar
todas as pontas que ainda contenham produtos quimicos, deixando-o bem curto.
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Lembro-me de, pela primeira vez, ndo ter chorado para cortar o cabelo (eu era
muito apegada a comprimento) e ter me sentido livre. Olhar no espelho pela primeira
vez com meu cabelo sem nenhuma intervengcdo foi uma das experiéncias mais
marcantes da minha vida. Muito embora o cabelo estivesse bem curtinho, eu me sentia
linda. Eu vi meu rosto direito, foi a primeira vez que me senti no corpo certo. Era como
se eu tivesse voltado para “casa’”.

Chorei por alguns momentos, mas n&o de tristeza. Do cabelo novo, nasceu
também outra Heloise. As discussdes raciais, cada vez mais presentes na minha vida,
passaram a ser ainda mais importantes. Cerquei-me de mulheres negras que me davam
dicas de como me cuidar e cuidavam de ndo deixar a minha autoestima cair. Incontaveis
vezes fui chamada de linda, muito embora, em casa, minha mae falasse sempre o
oposto. Fui me fortalecendo em outras coisas. Li mais sobre ndés, sobre meu povo,
estudei mais, me aproximei mais. Formei redes negras para tudo na minha vida. Os
cabelos cresceram, eu cresci — individualmente e coletivamente.

Atualmente, me acho bonita. Me valorizo. Vejo minhas fotos com outros cabelos
e vejo como eu ndo era eu. Como tentei ser outra e como € bom estar e ser como estou
e sou hoje. Essa experiéncia me fez pensar que eu deveria trabalhar para que outras
pessoas negras pudessem experimentar 0 que eu experimentei. A partir dai, passei a
levar este pensamento também para a minha area de atuacgao profissional: a educacao.

Atuei, inicialmente em um projeto chamado “Identidade, eu tenho!”, criado por
um grupo de amigas, a pedido de uma delas — professora de Sociologia da rede estadual
gque ministrava aulas em uma escola em Sao Gongalo. O projeto consistia na visita,
inicialmente a escola dela, a fim de falarmos sobre estética e identidade negra. Essa
amiga que solicitou a ida era uma professora branca e, muito embora trabalhasse sobre
racismo e discussoes raciais em sala de aula, entendia que a fala dela n&o alcancaria
os alunos — e principalmente as alunas — no que dizia respeito a valorizagéo estética.

O projeto foi um sucesso e passamos a néo realiza-lo apenas na escola inicial,
mas recebemos convites para outras instituicdes e comegamos também a realizar as
oficinas e rodas de conversas em eventos de samba, para conversar, dar dicas, fazer
turbantes em mulheres e homens que desejassem. Esta foi a primeira experiéncia, a
gual me deu alguns instrumentos para o que desenvolvi posteriormente. No entanto, a
minha histéria com a escola em que atuo e € o campo desta pesquisa, se inicia
anteriormente ao meu processo de transicao capilar e de trabalho com questdes sobre

relagdes étnico-raciais.
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No ano de 2009, ainda como estudante da Faculdade de Letras da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, quando cursava o bacharelado em Letras e algumas
disciplinas de licenciatura e estava me preparando para a pratica docente em Lingua
Portuguesa e Literatura nas séries referentes ao segundo segmento do Ensino
Fundamental, foi 0 momento em que comecei a estabelecer intencdes profissionais na
minha linha de formac&o. Naquele periodo, este era o ciclo em que eu me sentia mais
a vontade e apta a trabalhar, tendo em vista a minha pouquissima habilidade para lidar
com criancas — “Crianca € bom com batata”, disse, muitas vezes - além da minha falta
total de interesse por este periodo do processo escolar e aguardava ansiosa, assim
como geralmente acontece com o0s estudantes de licenciatura, pela minha primeira
experiéncia em uma escola de ensino regular, visto que eu possuia apenas vivéncia em
pré-vestibulares comunitarios®.

Na busca por experiéncia maior na pratica docente, entrei em um programa de
estagio realizado pela Prefeitura do Rio de Janeiro: um estigio ndo obrigatério e
remunerado, 0 que era extremamente raro para a minha area. Ao me inscrever, fui
encaminhada por um engano, ocorrido na Coordenadoria Regional de Educacéo
(CRE)®, para um CIEP’ de Ensino Fundamental das séries iniciais (que compreende os
anos que vao da Educacao Infantil ao 6° ano) — eu ndo estava me habilitando para atuar
em turmas das séries iniciais - e os funcionarios que me atenderam, no momento da
escolha da unidade escolar, ndo sabiam exatamente onde se situava a escola e apenas
especularam que esta recebia alunos do Ensino Fundamental Il (6° ano 9° anos). No
primeiro dia de estadgio me deparei com uma realidade muito diferente: a escola atendia
da educacédo infantil ao quinto ano e estava em uma das favelas® consideradas mais

perigosas do Rio de Janeiro: a Vila Cruzeiro.

5 Pré-Vestibulares Comunitarios sdo cursos preparatérios que visam auxiliar jovens de regides periféricas
a ingressarem em universidades publicas ou privadas. Nesses cursos, 0s professores sdo, geralmente,
graduandos e trabalham de forma voluntaria. Ndo necessariamente estdo ligados a Organizacdes N&do
Governamentais (ONGSs), podendo ser iniciativas autbnomas.

6 Coordenadoria Regional de Educacéo (CRE) ¢ a divisdo realizada pela Secretaria Municipal de Educagdo
(SME) do Rio de Janeiro para a administracdo das escolas nas diversas areas da cidade. A SME possui 10
CREs, que agrupam escolas levando em consideragéo a proximidade entre elas.

7 Os CIEPs (Centros Integrais de Educacdo Publica) foram um projeto idealizado pelo antropélogo Darcy
Ribeiro e implantados a partir dos mandatos do entdo governador do Rio de Janeiro, Leonel Brizola, entre
0s anos de 1983 a 1987 e 1991 a 1994. O projeto visava a implementacao de uma educacao de qualidade
e em horario integral para os estudantes da rede estadual de ensino. A partir de 1991, sob o mandato do
prefeito Marcelo Alencar, os CIEPS situados na cidade do Rio de Janeiro passaram definitivamente para a
gestdo municipal.

8 O conceito de favela adotado aqui sera discutido em capitulo posterior, relacionando-o ao processo de
construcao de discursos de criminalizagdo e discriminacao.
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No primeiro dia de estégio, descobri, da forma mais assustadora, onde eu iria
passar o meu proximo semestre. Lembro que, durante o trajeto realizado para subir a
favela e chegar a escola — que, diga-se de passagem, ficava bem no alto do morro —
pude observar muita pobreza, falta de saneamento, dificuldade grande de acesso, além
dos diversos pontos de venda de droga, ou “bocas de fumo™ existentes pelo caminho

que deveria fazer para chegar ao meu destino.

Em um primeiro momento, me vi diante da surpresa de me deparar com uma
realidade tdo distante da minha, dessas que a gente pensa, por conta de um senso
comum sempre alimentado pelos mais diversos meios midiaticos e discursos que
fomentam o racismo e esteriotipacdo da favela e de seus moradores, de que este tipo
de cena “sé se vé na Africa”. Pensei em como uma realidade dessas poderia estar tdo
proxima de mim, moradora do bairro da Vila Penha - bairro considerado de classe média
e com melhor estrutura de construcdo habitacional, pavimentacdo, saneamento e
acesso a transporte, embora vizinho ao Complexo da Penha - e eu a desconhecer

completamente.

Andrelino Campos, ao tratar sobre os discursos de estereotipacdo do favelado,

apresenta:

(...) Em outras palavras, o favelado é considerado classe perigosa
atualmente por representar o diferente, o Outro, no que se refere a
ocupacéo do espaco urbano. Obviamente, a cor continua a ser um dos
elementos fundamentais, mas a favela esconde parte dessa diferenca
étnica. Negros, brancos, “paraibas”, “baianos”, entre outros atores
sociais, sdo, antes de tudo, pobres, mas classificados, em geral, pelos
formadores de opinido, como pertencentes as classes perigosas.
Entretanto, sem dlvida, o estigma, apesar de ser generalizado, atinge,
sobremaneira, o negro e, de modo mais virulento, o negro favelado
(CAMPQS, 2007.p.63).

A favela é, na visdo do senso comum, um espaco que concentra tudo de pior em
uma sociedade. E o lugar ao qual se relegou a ndo humanidade, seja pela quase
inexisténcia de politicas publicas que confiram aos moradores atendimento de suas
necessidades basicas e vida digna, seja por retirar sua dignidade, uma vez que 0s
grupos majoritarios nesses espacos sao 0s mesmos que a sociedade, de forma geral,

ndo quer em posi¢cdes que ndo sejam de subalternos: os negros, pobres, nordestinos,

9 Boca de fumo ou boca sdo os pontos de vendas de drogas existentes na favela.
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considerados sempre como sub-raca, subclasse e associados a todo o tipo de violéncia

e degradacao.

A partir do momento em que entrei na escola, uma série de preconceitos sobre
0 espaco da favela e dos favelados foram sendo desmascarados de mim para mim
mesma. Eu ndo conhecia essa realidade, nem essas pessoas, muito menos essa
maneira de organizar e viver a vida em um espaco tdo fortemente estigmatizado e
sempre transmitido a mim apenas como violento. Muito embora eu fosse negra e pobre,
por viver em um bairro com estrutura diferente e fora dos limites da favela, o discurso
que chegava a mim era o da criminalizacdo. E sempre essa visdo apresentada a quem
esta “do lado de fora”.

Para Goffman (2004), estigma constitui uma qualificacdo depreciativa, utilizada
para valorizagdo de um elemento (individuo, grupo, espaco), em detrimento da
desvalorizagdo do outro. Aqueles que estigmatizam sédo os considerados “normais”,
enquanto o estigmatizado € o “anormal”’, “estranho”, “ndo desenvolvido”, “violento”. Essa
ideia do lugar do estigma, onde eu iria trabalhar foi o que me influenciou no primeiro
contato com o lugar onde estava indo iniciar meu novo estagio. A favela era para mim,
assim como para a sociedade de forma geral, o lugar da violéncia, da pobreza, da
desorganizacéo.

Era o discurso estigmatizado que eu conhecia sobre o lugar em que iria passar
pelo menos trés dias da minha semana. Figuei apenas, inicialmente, por ser trabalho
remunerado, e melhor remunerado do que as escolas que ndo estavam situadas em
lugares como o que eu tinha sido escalada a atuar.

Apos alguns dias de convivio e de trabalho, comecei a gostar do espaco, ou,
pelo menos, me acostumar. Recebi sempre, e desde o primeiro dia, o carinho das
criangas, mesmo sem entender muito bem o porqué. Me deparei com as mais diversas,
dificeis e inusitadas situacdes, desde ficar deitada nos corredores abragada as criangcas
em momento de tiroteios, a vé-las pegar de seu material escolar, muitas vezes, o pouco
gue tinham para passar 0 ano, a sua borracha mais bonita e me dar de presente porque
eu “era uma tia legal”.

Vi criangcas muito pequenas com doencas como sifilis adquiridas no parto;
criangas com HIV, aos sete ou oito anos de idade. Vi meninos de dez a doze anos
trabalhando na “boca” durante a noite e indo para a escola de dia. Experimentei ouvir
“Tia, eu te amo” de criangas que tinham me visto muito pouco na vida.

Tudo era intenso: tanto o que era bom quanto o que era ruim. Vi professoras com

anos e anos de magistério que subiam todos os dias 0 morro, enfrentavam toda a falta
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de estrutura fisica do espaco e toda a auséncia do Estado, acreditando que, de alguma
forma, poderiam mesmo fazer alguma diferenca na vida daquelas criangas. Vi uma
equipe de merendeiras, funcionarios e garis apaixonados pelo que faziam, mesmo com
todos os estresses, problemas e adversidades. Aprendi sobre trabalhar em equipe.
Sobre arrecadar dinheiro nosso para fazer uma festa de Dia das Criangas ou Natal num
lugar em que, muitas vezes, aquela seria a Unica festa que algumas daquelas criancas
teriam.

Aprendi muito, e ndo apenas sobre a minha profissao; posso dizer que la aprendi
a ser gente; a experiéncia docente que eu buscava no inicio, com o significado mais
profissional possivel, a qual visava a aquisicdo de mecanismos es estratégias para
“aprender a dar aula” foi substituida por aquilo que Larrosa (2002) compreende como
seu verdadeiro significado: a experiéncia como “aquilo que nos toca”. Eu fui tocada pelo
gue vi; pelos alunos; pela equipe; pelas situagbes. Comecei a entender que prética
docente é muito diferente daquilo que nos ensinam na Licenciatura. Estar naquela
escola, durante aquele tempo, vivenciando tudo o que vivenciei foi uma experiéncia
extremamente tocante. Talvez a maior de todos os lugares nos quais trabalhei até hoje.

Segundo Larrosa (2002) “a informacéo n&o € experiéncia. E mais, a informacao
nao deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o contrario da experiéncia, quase uma
antiexperiéncia” (p.21). Eu possuia a informacéo sobre o lugar — e muita informacéo
carregada de preconceitos e estigmas. Eu pensava saber tudo sobre como seria
trabalhar 14 e a experiéncia substituiu toda a minha (des)informagéo.

Foi essa experiéncia que me possibilitou ter contato com pessoas inseridas em
uma realidade completamente diferente da que eu estava acostumada, em situagéo de
extrema pobreza e expostas a violéncias dos mais variados tipos. Essa realidade os
afetava de forma direta no processo escolar e em todas as areas — e a mim, como
professora, uma vez que deveria me adequar a minha nova realidade de trabalho.

Apds alguns meses na escola, me apaixonei pelo trabalho e pelas criangas. Meu
semestre foi transformado em dois anos e esta vivéncia acabou fazendo com que eu
repensasse minha pratica profissional e o foco das minhas formacdes e acgbes
pedagdgicas. Terminei 0 estdgio e nunca mais sai de la.

Com o fim do estégio, iniciei projetos de refor¢o escolar, atividades de letramento
e leitura que tinham como foco a alfabetizacdo de criancas de areas de conflito, no
intuito de compreender e auxiliar na mudanca da realidade de alunos que vivem em
situagBes como as que presenciei naquela instituicdo. Estas atividades foram realizadas

de forma voluntéria e acabei me tornando um tipo de “parceira” da Unidade Escolar, que

21



ajudava, e ajudo, sem nenhum tipo de vinculo empregaticio ou ligagcdo com
organizagoes.

A partir dessas minhas experiéncias, da convivéncia e do desenvolvimento de
atividades no espaco escolar, surge o presente trabalho, que realizou um estudo a partir
do Projeto EntreLivros, o qual visa levar discussdes a respeito da(s) cultura(s) negra(s)
e afro-brasileiras as escolas, buscando possibilitar a construgdo de uma imagem
positivada do negro aos alunos. O projeto € realizado por mim, em uma escola publica
da Rede Municipal de ensino do Rio de Janeiro, localizada na favela Vila Cruzeiro, no
Bairro da Penha, Zona Norte da cidade.

O Projeto EntreLivros surgiu da necessidade de ocupacgédo da sala de leitura da
escola, que ndo possuia profissionais para realizar atividades e apresentar 0 acervo
para os alunos. A principio, se tratava apenas de uma iniciativa que visava a promogao
de leitura para o publico escolar e a realizagéo de atividades que visassem o letramento
das criangas. Com a realizagdo dos encontros e proposicdo de atividades e
guestionamentos a respeito da questdo racial, foi possivel notar, a partir da fala dos
alunos, que a identificagdo com a raga negra se dava de forma bastante negativa e
sempre acompanhada de valores pejorativos, tanto com relagédo a estética, quanto a
origem, cultura etc.

A partir de entdo, 0 escopo das atividades mudou, passando a priorizar questdes
relacionadas a questdo étnico-racial e a valorizacao da origem e cultura negra, bem
como a positivacédo da sua imagem junto aos alunos, a fim de que se pudesse contribuir,
de alguma maneira, nos processos de identificacdo racial, tanto dos alunos negros
guanto dos ndo negros das turmas envolvidas e, talvez, consequentemente, da escola.

A partir deste cendrio que surge, entdo, a pesquisa, que visa, por sua vez,
observar de que maneira os processos de elaboracdo de identidades das criancas
negras pertencentes a este ciclo educacional ocorrem. Somando-se a isso, pretende-se
verificar se a existéncia de iniciativas como o EntreLivros pode contribuir para a
construcdo de uma imagem positivada e ndo estereotipada do negro, levando em
consideracdo o contexto escolar em que estéo inseridos.

A Unidade Escolar atende alunos matriculados no primeiro segmento do Ensino
Fundamental, que compreende turmas da Educacéo Infantil ao Sexto Ano e sua escolha
se deu a partir da relacdo de proximidade e parceria que possuo com a instituicdo desde
o periodo de estagio, enquanto cursava a faculdade de Letras, no ano de 2009.

A pesquisa se construiu a partir das seguintes hipoteses:
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i)Apesar da promulgacao da Lei 10.639/03, que torna obrigatério o ensino
de histdria e cultura afro-brasileira nas escolas, a instituicdo ainda trata
tais atividades como pontuais, seja pela demarcacdo de datas
especificas, como o 13 de maio e o0 20 de novembro (NOGUERA, 2012),
seja pela existéncia de projetos que ndo contemplam o curriculo e as

atividades permanentes da escola.

i)A auséncia e/ ou representacdo negativa do negro nos materiais
didaticos, paradidaticos e formulagédo de atividades pedagdgicas com
bases pouco sélidas, realizadas na escola, além da maneira como os
professores se referem aos alunos contribuem para que os alunos negros
ndo queiram ser associados a este grupo racial, afetando
significativamente a forma como eles se enxergam e como 0s alunos nao

negros passam a ver a pertenca a raca negra (ZIVIANNI, 2012).

iii)A existéncia de iniciativas como o EntreLivros pode se constituir como
um aliado no processo de criagdo de uma educacdo antirracista e
possibilitar um processo de construcao de identidades de criancas negras

de forma mais positiva.

Aspectos Metodologicos

Esta pesquisa se baseou na observacéo participante das oficinas realizadas
durante o periodo letivo do Projeto EntreLivros do ano de 2018, a fim de analisar como
as construcOes identitérias de criangas negras alocadas em séries iniciais do Ensino
Fundamental ocorrem e de que maneira préaticas pedagogicas como as propostas por
mim podem alterar essas constru¢des. Dessa forma, a partir do contexto apresentado,
optamos pelo método de Estudo de Caso.

De acordo com Magda Ventura:

0 estudo de caso como modalidade de pesquisa € entendido como
a escolha de um objeto de estudo definido pelo interesse em casos
individuais. Visa a investigacdo de um caso especifico, bem
delimitado, contextualizado em tempo e lugar para que se possa
realizar uma busca circunstanciada de informag6es. (VENTURA,
2007, p. 384).
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Assim, entendendo que o projeto em questdo se estrutura como um caso
individual, mas que retrata contextos que podem ser comparaveis a outros, € executado
em lugar especifico — uma escola municipal no bairro da Penha, no Rio de Janeiro -,
com duracdo de 3 meses de execucdo e que nas suas atividades emergem praticas,
discussobes e conflitos interessantes para o tema central desta pesquisa, a aplicabilidade
do método se garante em carater de confiabilidade para a geracéo e andlise dos dados.

Sendo o Estudo de Caso um método que possibilita a utilizacdo de diversos
outros para geragcdo e analise dos dados, a pesquisa seguiu uma abordagem
multimétodo, mais especificamente o modelo de Triangulagdo Metodoldgica, que se
entende como “o emprego de diferentes métodos para verificar, validar ou confirmar um
ao outro. A ideia é permitir a compreenséo de um fendmeno social a partir de diferentes
pontos de vista (métodos). A triangulagdo busca a corroboracdo” (OLIVEIRA, 2015.
p.138). Dessa forma, utilizar este tipo de abordagem consiste em unir métodos
qualitativos e quantitativos em busca de uma complementariedade das informacdes,
possibilitando maior garantia de validade dos resultados da pesquisa.

O método quantitativo, priorizado por Durkheim (1895) compreende que se pode
perceber o carater objetivo nos fenbmenos sociais, 0 que estabelece uma relacdo de
causalidade entre eles. Entendemos, aqui, que as caracteristicas quantitativas do
método estdo presentes na pesquisa, uma vez que foi necessario estabelecer o nimero
de turmas e alunos patrticipantes - 35 criancas alocadas em 02 turmas. Consideramos
como dados deste estudo todas as participagfes que dialogaram com 0s conceitos e
categorias previamente discutidos, bem como os que foram surgindo ao logo da estadia
no campo.

Ao passo da necessidade de utilizagdo de formas mais objetivas, o método
qualitativo se apresentou como outra maneira de se observar os fendmenos e auxiliou
na interpretacdo dos dados objetivos, inserindo-os em um contexto e possibilitou a
expansao das discussdes e significados a respeito dele (OLIVEIRA, 2015). Assim, a
relacdo de complementacdo entre os métodos pode embasar melhor a nossa coleta,
organizacao e interpretacdo dos dados estudados.

Para fins de utilizacdo neste estudo, foram selecionadas as duas turmas
participantes do projeto no ano de 2018: terceiro e quarto anos, oferecendo uma média
de 35 criancas, entre 8 e 10 anos de idade, inseridas nas atividades. O critério de
selecdo das turmas para oferecimento das oficinas se deu por se enquadrarem na etapa

que hoje corresponde a alfabetizacdo, dentro dos novos moldes do Ensino
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Fundamental. Assim, poderiamos utilizar as praticas do EntreLivros como mecanismo
de auxilio & promocdo da leitura e aproximagdo das criancas em processo de
alfabetizacéo'® com os livros e demais linguagens.

Como veremos no capitulo 2 desta dissertacdo, o Projeto iniciou-se com
atividades em duas instituicbes escolares. Pontuamos, aqui, que a escolha dessa
instituicdo especifica se deveu ao fato de termos maior aproximacgédo e facilidade de
colaboracdo na escola escolhida e por ndo estarmos mais realizado atividades na
segunda escola.

E importante pontuar também que s&o selecionadas duas turmas ao longo do
ano porque esta atividade se da de forma voluntaria dentro do espaco escolar — eu ndo
sou professora-regente da rede municipal - e ndo ha verbas nem disponibilidade para a
execucdo das oficinas com todas as classes da instituigdo. Optamos, portanto, por
grupos que estejam em processo de alfabetizacdo e autonomia em algumas praticas,
uma vez que seriam necessarios maior preparo e equipe para a realizagdo com turmas
menores, como a Educacédo Infantil, por exemplo.

Outro ponto que funcionou como critério para a escolha desses grupos foi o fato
de serem consideradas, pelo corpo escolar (professores e coordenagao), como turmas
indisciplinadas. Foi um posicionamento adotado em virtude de entender que estas
turmas possuem um histérico de avaliacdo negativa, também pautado em outras

guestdes e, assim como afirma Denise Ziviani:

Percebemos que na préatica, ao mesmo tempo que séo avaliados como
alunos nao leitores, eles recebem rétulos negativos, devido ao seu
comportamento e formam as chamadas "turmas-projeto”, "sala fraca"
ou "sala especial". Esse tipo de argumento mesmo nao sendo
oficializado, passa a existir no contexto da escola e na mentalidade dos
professores. S&8o turmas compostas por uma maioria de criancas

negras e a presenca, ali, de meninos é mais expressiva que a de
meninas. (ZIVIANNI, 2012 p. 27).

Assim, entendemos que nos unir a estas turmas pode contribuir para um
processo de desconstrucdo de esteredtipos desses alunos e no processo de
aproximacao deles com as demais atividades escolares, uma vez que, geralmente, as
turmas indisciplinadas perdem direito a participar de oficinas e encontros
extracurriculares, justamente por causa de tais rétulos, pois considera-se que eles

atrapalham os demais alunos (os que “saberiam se comportar”).

10 Discutiremos o conceito de alfabetizacdo no capitulo 2 deste trabalho.
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Somando-se a isso, compreendemos que essa considerada indisciplina,
algumas vezes, pode ser apenas a visdo preconceituosa e etnocéntrica que as escolas
passaram a nomear outras formas de socializacdo e de trocas de conhecimentos e
saberes advindos dos contextos dos alunos (e de alunos negros). Nessa perspectiva, &
justamente nesses grupos que vemos um ambiente ainda mais propicio para o
desenvolvimento de praticas ndo tradicionais e que busquem trazer novas vozes e
formas de ver o mundo para dentro do espaco escolar.

Os dados da pesquisa foram gerados a partir do més de agosto de 2018, até o
término do ano letivo do Projeto, que ocorreu no més de novembro. No ano em questao,
consideramos as atividades até o dia 1° de dezembro, data em que realizamos a festa
de encerramento das atividades, na qual a festividade que fazemos para levar
discussbes sobre cultura negra e racismo para toda a escola foi a responsavel por
encerrar o ano letivo da instituicdo. E importante salientar que, como a pesquisa se deu
a partir do desenvolvimento do Projeto EntreLivros, a metodologia utilizada neste
trabalho estd em separacdo com a metodologia empregada nas oficinas*®.

A partir disso, construimos uma estrutura de projeto em que as oficinas
ocorreram uma vez por semana e as turmas foram montadas de acordo com a
organizacao das seéries ja existentes na escola. Foram realizados, ao todo, 9 encontros
— dentro de um planejamento de 14 encontros (3 ndo puderam ser executados por haver
conflitos na regido, 1 coincidiu com a data de atividade externa das turmas e 1 eu nao
pude comparecer por estar adoentada). Cada encontro possuiu 1hora de duragcdo em
cada turma e sua estrutura ocorreu, dependendo de cada dia, da seguinte forma:

a) oficinas de mediac¢éao de leitura de literatura infantil negra. Ocorreram, ao todo,
03 oficinas deste tipo.

b) contacéo de histérias e debate e execucao de atividades plasticas. Para esta
modalidade, foram realizadas 2 oficinas.

c) execucdao de oficinas de cunho estético: trancas, turbante e penteados; desfile
de moda e producéo de fotografias com vistas de valorizacdo das caracteristicas dos
alunos. Foram realizadas 3 atividades desse tipo: 1 oficina de fotografia, que contou
com a visita de uma fotografa negra — ocorrida ao longo do nosso ano letivo; 1 oficina
de turbantes e penteados - que aconteceu na festa de encerramento - e 1 oficina de
pintura corporal, ministrada por um artista plastico convidado, a qual também ocorreu

na festa de encerramento.

11 A metodologia empregada no Projeto EntreLivros esta desenvolvida mais aprofundadamente no capitulo
2 desta dissertagdo e encontraremos diversos elementos sobre as oficinas ao longo de todo o texto.
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d) conversa com profissionais negros de areas variadas. Este tipo de oficina
aconteceu 2 vezes: na visita da fotégrafa e dos dangarinos de um grupo de passinho*?.

e) utilizacao de ferramentas pedagogicas, tais como fotografias, tirinhas, revistas
e materiais audiovisuais, que possibilitem ao aluno conhecer um pouco da histéria da
Africa e de personagens negros e seus feitos. Este tipo de estratégia esteve presente
em todos 0s encontros.

f) exibicdo de filmes, documentarios, desenhos, clipes que possibilitem maior
contato com personagens negros representativos. Para esta modalidade, tivemos 1
encontro.

g) oficina de corporalidade. Essa atividade foi realizada em 1 encontro.

h) atividade de culminancia — oferecida para todas as turmas da escola, pais,
responsaveis e membros da comunidade. Esta atividade buscou realizar um contato dos
alunos com diversas oficinas no mesmo dia, inclusive os que ndo estavam inseridos no
projeto ao longo do ano. Esta atividade, no ano de 2018, aconteceu no dia 1° de
dezembro como encerramento do ano letivo.

Nem todos os encontros foram ministrados apenas por mim; alguns deles
contaram com a participacdo de amigos de diversas areas, que sao convidados para
trabalhar com as criangas — principalmente na atividade de culminéncia. No entanto, os
temas de discusséo e 0s encontros tiveram sempre 0 meu acompanhamento e auxilio.

Para fins de coleta de dados para a pesquisa, 0s encontros foram registrados
em caderno de campo e gravacao de audio. Ha alguns registros fotograficos, mas que
ndo envolvem as criangas de forma identificavel, por ndo termos obtido todas as
autorizacdes necessarias para veicular suas imagens de forma reconhecivel.

As oficinas foram realizadas mediante autorizacdo da Unidade Escolar e acordo
dos professores-regentes de cada uma das turmas envolvidas e da instituicdo, sob o
formato de atividades extracurriculares. Como as autoriza¢des para divulgacdo de
imagens dos alunos ndo chegaram a tempo de finalizacéo deste trabalho, optamos por
excluir o nome da escola em questdo, bem como qualquer informacdo que possa
identificar alunos, professores e demais funcionérios, com excec¢édo da coordenadora
pedag0gica que, gentilmente, nos cedeu uma fotografia, encontrada no capitulo 3 desta

dissertacéo.

12Passinho é uma modalidade de danga muito popular entre jovens negros, principalmente de regido de
favela. Surgido dentro da cultura funk, une elementos de movimentos corporais de diversos outros tipos de
danca. No Rio de Janeiro, foi institucionalizado como patriménio cultural do Rio de Janeiro, a partir da
aprovacdo do Projeto de Lei 476/2013, da vereadora Verbnica Costa. Ele é responsavel pela criagdo de
festivais e seus dancarinos participam de diversas apresentagfes ao redor do mundo.
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Por considerarmos a coleta de dados com criangas uma situagao muito distinta
das demais, optamos pela ndo aplicacdo de questionarios e entrevistas como
ferramentas. As falas apresentadas foram retiradas dos encontros, da forma mais
espontanea possivel, a fim de que se pudesse tentar manter a fidedignidade das
declaracdes, conflitos, questionamentos etc., 0 que poderia ser prejudicado em uma
situagdo mais formal como entrevista, por exemplo.

A opcéao pelo estudo de caso, aqui, nos permitiu que pudéssemos estabelecer:

um método propicio para aprender os modos explicitos e implicitos dos
sistemas simbolicos que regulam ou favorecem as relagbes, as
manifestagdes, as acdes, as formas de socializacdo e a producgéo das
culturas infantis entre as criangas. (FILHO & BARBOSA, 2010, p. 19).

Realizar pesquisas com as criancas nos leva ao desafio da necessidade de
repensar a nossa maneira de nos colocarmos diante delas. Um adulto, ao trabalhar
neste contexto, precisa estar munido de arcaboucos tedricos consistentes, mas que
levem em consideracdo que a crianca é um sujeito autbnomo e dotado de saberes.
Nessa perspectiva, pensar na construcdo de uma metodologia que inclua a crianca
como participante e ndo apenas aquela a quem o adulto levard algum tipo de
conhecimento “é revolucionario, na medida em que, geralmente, os estudos sobre a
infancia sdo pautados por aquilo que os adultos falam sobre e pelas criangas” (REGO,
2013, p. 5).

Compreendemos também que estudar os processos de construgao identitaria de
criangas ndo pode estar afastado de pensar de que formas estabelecer uma relagéo
nao hierarquica, na qual eu, como professora/pesquisadora, ndo estimulasse e
apresentasse questdes que visassem apenas atender as minhas demandas e
necessidades da pesquisa. Foi necessario trabalhar os conteddos e materiais
preparados para as oficinas, mas, mais importante que isso, deixar com que elas
trouxessem as categorias a partir de uma 6tica e de temas importantes para elas, ndo
apenas para mim.

Assim,

afirmamos que é necessario que fagamos uso de construgdes tedricas
gue consigam apreender analiticamente o que a vida nas instituices
de educacdo reline, desvelando as tramas reais que se armam a partir
de histdrias cotidianas, em que se constréi a atividade educacional,
social e cultural dos sujeitos pesquisados. (FILHO & BARBOSA, 2010,
p. 19).
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Em outras palavras, houve uma necessidade de praticar uma escuta mais atenta
ao que eles me trouxeram, ndo apenas recolher suas falas a fim de se encaixarem na
minha teoria; muito menos pude generalizar todas as questbes como sendo inerentes
por exceléncia da vivéncia negra. Esta pesquisa se deu a partir de uma experiéncia
escolar empirica, em que as criancas ndo foram meu objeto de estudo, mas
participantes junto comigo de cada quarta-feira pela manhé e dos demais dias em que
nos vimos pela escola. Muitas vezes, o objeto de estudo fui eu que, em alguma medida,
pensei estar analisando algum contexto.

Os dialogos apresentados ao longo deste estudo ocorreram a partir dos circulos
de leitura, atividades plasticas e de conversas realizadas nas oficinas e na festa de
encerramento. Dessa forma, foram discutidas categorias e conceitos muito presentes
nas conversas em sala de aula, tais como “cabelo”, “tonalidade da pele”, “turbante”,
“religiosidade”, a partir da proposicao de atividades realizadas em grupo que uniram
leitura, masica, (re)escrita, demais expressdes como desenho, analise de textos
imagéticos, fotografias e filme. Também emergiram novas categorias e
guestionamentos, que fomos trabalhando ao longo dos encontros, a fim de trazer com
maior fidedignidade as questdes do campo pesquisado.

Ha também a utilizacédo de algumas falas que nao foram geradas no periodo de
campo desta pesquisa. Elas datam do inicio do Projeto EntreLivros, de uma oficina
especifica sobre a questédo racial, a qual culminou na reformulacéo de toda a estrutura
do projeto. As utilizamos aqui por entendermos que elas sdo bastante representativas
de um pensamento geral e de reflexdes que trazemos ao longo do texto e podem
dialogar, inclusive, como parametro para analisar se houve algum tipo de mudanca na
mentalidade dos grupos de criangcas da nossa primeira turma para a que esta inclusa
neste estudo.

A dissertacdo esté dividida em trés capitulos e, em cada um deles, abordamos
aspectos que consideramos importantes nas discussdes a respeito da construcdo de
identidades das criancas negras do referido campo.

O capitulo 1, nomeado O “Rala cu” e as criangas: uma discussao sobre a
ressignificacdo dos espacos e territorios, traz uma perspectiva de como a favela se
constitui como uma releitura do quilombo (CAMPOS, 2007) e como os discursos de
criminalizacdo e discriminacdo de espacos favelados pode contribuir para uma
construcao negativa de identidades dessas criangas. Também discutimos nesta secao

a respeito do espaco onde estq situada a escola, bem como as formas de
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territorializagéo, interacdo e ressignificacdo, tanto do espago escolar quanto da Vila
Cruzeiro (SAQUET, 2013).

J& o capitulo 2, intitulado “Vai ficar pdo careca, hein!’: letramentos e Letramento
Racial: perspectivas para praticas antirracistas na escola, discute os diversos conceitos
de letramentos, sua relacdo com a alfabetizacdo e apresenta o conceito de Letramento
Racial Critico (FERREIRA, 2015), que permeia as nossas discussdes e a propria
estrutura pedagdgica das oficinas do EntreLivros. Neste capitulo, ainda, apresentamos
a metodologia do projeto, pautada na Afroperspectividade (NOGUERA, 2015), bem
como o0s entraves encontrados em um sistema educacional de estrutura racista que
educa para a morte do negro. Também propomos uma categoria analitica, denominada
necroeducagdo, como uma vertente das discussdes sobre necropolitica, trazidas por
Achille Mbembe (2017).

Por fim, o capitulo 3, “Identidade é aquele documento, né, tia?!”: pensando a
identidade negra e a relagdo com o olhar do outro, abarca os aportes tedricos para
descrever o que entendemos como identidade, sendo esta uma categoria relacional
(MUNANGA, 1994; PINHEIRO LIMA, 2014; FANON, 2008), assim como apresenta
como as construcdes identitarias de criangcas negras se dao a partir da negacao de si e
de outros negros como individuos, dentro de uma sociedade racista que coloca o branco
em posicado de superioridade. Discorremos, ainda, baseados em Nilma Lino Gomes
(2017), sobre os saberes estético-corploreos negros e 0 Corpo negro como marca politica

e identitaria possibilitadora de um processo de reconstrugdo e emancipacao.
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1.0 “RALA CU” E AS CRIANCAS: UMA DISCUSSAQ SOBRE A
RESSIGNIFICACAO DOS ESPACOS E TERRITORIOS

Geograficamente, podemos classificar os ordenamentos urbanos de acordo
com: i) a ordem cronoldgica de ocupacédo do espaco; ii) a finalidade de ocupacao; iii) a
presenca, ou ndo, de intervencgao estatal. Dessa forma, podemos classificar trés tipos
classicos de ocupacgdes urbanas, das quais temos: os Centros Urbanos, os Suburbios
e as Periferias.

Os centros urbanos podem ser considerados como as primeiras areas ocupadas,
que visam servir para fins majoritariamente econémicos, como comércio e negécios e
contam com grande intervencao e investimento do Estado. Ja os suburbios, podem ser
classificados como areas de ocupacao imediatamente posteriores aos centros urbanos.
Historicamente, a sua finalidade majoritaria esta relacionada a habitagdo dos
trabalhadores que irdo ocupar cargos nos centros urbanos. Nesses espagos, a acao
estatal € menor e os investimentos em infraestrutura, cultura, educagéo, por exemplo,
se da em menor escala.

Por fim, encontramos as periferias, que constituem, cronologicamente, as
Ultimas &reas de ocupacéo. Estéo localizadas mais distantes dos centros e intercalam
atividades urbanas e rurais. Nas periferias, também, se observa uma menor
infraestrutura e acesso a servigos basicos, tais como abastecimento de agua,
saneamento e pavimentac¢do. No caso da cidade do Rio de Janeiro, podemos considerar
uma quarta categoria de ocupagédo, que acabou se estendendo a outras areas urbanas,
em outros estados, bem como a demais paises da América Latina, que é a Favela.

As favelas constituem areas de ocupacao desordenada, nas quais a intervencao
do Estado é muito pouca ou inexistente. Esse desordenamento se manifesta nas
construcdes das casas — em que nao ha um planejamento habitacional, estudo ou
acompanhamento profissional sobre os perigos de construcdo em determinados locais
-; ha inexisténcia ou pouquissima infraestrutura de saneamento e abastecimento de
agua; na irregularidade dos servicos, tais como iluminacao, fornecimento de energia
elétrica etc.

Torna-se importante salientar que a favela constitui uma area periférica apenas
no que concerne a acao estatal. Uma vez que o Estado, historicamente, ndo interveio

nestas areas, impossibilitando o acesso aos servi¢os basicos para sobrevivéncia, assim
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como 0 acesso a cultura, educagéo e lazer ndo se deu de forma satisfatéria, estas areas
acabaram sendo regidas por outros tipos de poder (narcotrafico, jogo do bicho etc).
De acordo com ABREU (1997):

O caso da Area Metropolitana do Rio de Janeiro, como o da maioria
das cidades capitalistas dependentes, ndo se enquadra nesse
contexto. A area central ndo sé6 tem nessas cidades um valor simbdlico
importante, como essa importancia é decorrente do fato de ser nessa
area, e nas suas proximidades, que tradicionalmente se concentram as
funcdes de direcdo e de residéncia das classes dominantes. Ademais,
ao contrario das cidades americanas, a area central e suas
proximidades, quando vistas temporalmente, tendem a adquirir valores
monetario e simbolico, ainda maiores, solidificando ainda mais as
caracteristicas descritas acima. Para isso contribuem tanto a
inexisténcia de um bom sistema de transportes, como a oferta restrita
de servigos publicos, que fazem com que a populacéo abastada resida
em areas densamente povoadas (como é o caso do Rio) e ndo em
suburbios bucdlicos, como pressupde o modelo ecoldgico (ABREU,
1997, p.11).

Dessa forma, podemos entender que os diferentes tipos de ocupagéo urbana
podem estabelecer diversas rela¢cdes com a configuragédo da cidade. No Rio de Janeiro,
mais especificamente, algumas dessas definicdes classicas do &mbito da Geografia ndo
se aplicam, porque a cidade apresenta (re)configuracoes e releituras de espacos e

espacialidades que se diferem de tantas outras cidades no mundo.

1.1. Entre o quilombo e a favela: discutindo as rela¢gdes histéricas entre
0Ss espacos marginalizados

O geografo Andrelino Campos, em seu célebre livro denominado Do quilombo a
favela: a producdo do espaco criminalizado no Rio de Janeiro, trata, a respeito dos
ordenados urbanos, mais especificamente dos processos de surgimento dos espagos
favelizados no Rio de Janeiro, e apresenta trés das versdes utilizadas para explica-los.
Segundo ele, a primeira das versdes aponta para a ideia de que a Guerra do Paraguai
estaria diretamente ligada a este processo, uma vez que aos negros alistados para o
combate, seria dada a alforria no momento do seu retorno. Estes, quando regressavam
e obtinham a liberdade, eram imediatamente confrontados com a auséncia de moradia

e emprego, 0 que os levava a ocupar espacos de construcao irregulares e insalubres.
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J4 de acordo com a segunda versdo, o surgimento das favelas estaria
relacionado a Revolta de Canudos. Essa tese, defendida também pelo gedgrafo
Mauricio de Abreu, apresenta a ideia de que os envolvidos na revolta vinham para o Rio
de Janeiro e acabavam por recorrer a abrigos situados nos morros da area central da
cidade como opcéao de residéncia.

De acordo com o autor:

Pelo que podemos perceber, a ocupagcdo uma vez mais originou-se
pontualmente, mas ainda assim continua a ser tratada como fato
isolado, decorrente, neste caso, de fator exdégeno a cidade: a
campanha de Canudos. Podemos dizer, com relativa certeza, que a
Abolicdo funcionou, neste caso, como um fator enddgeno, pois
“despejou” centenas de milhares de ex-escravos urbanos (...). Em
outras palavras, diriamos que a ocupacgéo da favela ndo é resultado de
um processo, mas de acdo pontuada no territério. (CAMPOS, 2007.
p.59).

A terceira versdo apresentada mostra o0 surgimento das favelas como
consequéncia da destruigcdo dos cortigos, iniciada por volta do ano de 1866, que proibia
a permanéncia ou ocorréncia deste tipo de construcdo. Essa politica de destituicao
desse tipo de moradia e, consequentemente, de “higienizar” a cidade teve seu auge no
ano de 1893, com a medida denominada “Bota Abaixo”, de destruicao do “Cabeca de
porco” e demais corticos pela cidade, provocando o deslocamento dos moradores para
a regido das encostas.

A partir da analise das trés versdes, Andrelino aponta para a necessidade de
observacao de um importante aspecto: todas as versdes apresentadas até entdo estao
pautadas numa ideia em comum, que coloca a ocupacado do espaco pela configuracdo
denominada favela como fruto de um acontecimento pontual, ndo de um processo
historico. Assim, ele estabelece uma forma de pensar a favela como a reconfiguracéo

do quilombo, pois entende que:

(...) Neste e nos dois relatos anteriores, sendo a maioria negra, antes
da Abolicdo, pressupomos que tanto a criminalizagdo quanto a
discriminacao ja preexistiam. Portanto, os estigmas vividos hoje pela
populacdo favelada sdo anteriores a existéncia da prépria favela
(CAMPOQS, 2007. p.62).

Seguindo a légica apresentada pelo autor, é importante pensar a favela como
fruto de um processo histérico de alijamento do negro e destituicdo dos seus direitos,

desde o sequestro no continente africano.

33



Apoiando-nos, ainda, em Campos (2007):

Tendo em vista que a abolicdo da Escravatura encontrou ainda esses
espacos habitados, pois, como relata a literatura pertinente, o Estado
nao foi capaz de extingui-los ao longo dos periodos colonial e imperial,
permaneceram como tal até a cidade incorpora-los ao espaco urbano
ou agrario. Portanto, admitir que espaco quilombola fora transmutado
em espaco favelado é inclui-los no processo maior, ou seja, dos
espacos periurbanos, ilegais a luz do poder publico, participaram da
construcdo do espaco urbano das cidades (CAMPOS, 2007, p.24).

Dessa forma, pode-se pensar em uma construcdo espacial urbana que esteja
pautada em um aspecto ndo apenas econdmico, como se costuma acreditar, mas em
um aspecto racial. Assim, pensar o proprio processo de configuragdo do espago urbano
do Rio de Janeiro e da maneira como esse espago é visto pelos moradores da cidade
também é pensar que tensdes raciais se estabeleceram e estabelecem.

Para o autor, o quilombo fora transformado em favela seguindo uma logica
racista. E este carater que contribuiu, ndo apenas para a formacio de um espago sem
acesso a meios basicos de sobrevivéncia dos moradores, como também para a sua
criminalizacdo, que se nota nos discursos produzidos pelos mais diversos meios.

Ao observarmos as designacdes para o que seria 0 quilombo, temos a seguinte

definicdo, dada pelo préprio rei de Portugal, encontrada na obra de Clévis Moura (1993):

Quilombo era, segundo definicdo do rei de Portugal, em resposta a
consulta do Conselho Ultramarino, datada de 2 de dezembro de 1740,
"toda habitacdo de negros fugidos que passem de cinco, em parte
despovoada, ainda que ndo tenham ranchos levantados nem se achem
pildes neles". Dessa forma, no Brasil, como em outras partes da
América onde existiu 0 escravismo moderno, esses ajuntamentos
proliferaram como sinal de protesto do negro escravo as condi¢des
desumanas e alienadas a que estavam sujeitos (MOURA, 1993, p.11).

A partir dessa definicéo, o quilombo se constituia como uma habitacéo de negros
fugidos da escraviddo e que estivessem em area que nao fosse considerada uma
fazenda. Dessa forma, passa a ser algum tipo de aglomeracao irregular de negros,
severamente criminalizada pelo império.

No entanto, o autor ultrapassa a definicdo dada pelo rei e passa a estudar a
constituicao historica, a configuracdo e estruturacdo dos quilombos e os entende como,
ndo apenas uma aglomeracéo irregular de negros, mas como “a unidade basica de

resisténcia do escravo” (MOURA,1993. p.14). Assim, os quilombos sao territérios de

34



resisténcia a escraviddo e de busca dos escravizados por uma possibilidade de vida
gue ndo os animalizasse.

A partir disso, apresenta que:

[...] o corpo do escravo?®® era equiparado ao dos animais, violentado,
mutilado e espancado até a morte. Somente através do espirito de
rebeldia, da luta e da reelaboracdo de comunidades livres, ele
conseguia a sua reumanizacdo (MOURA, 1993, p. 23).

Ou seja, Moura compreendia os quilombos como comunidades livres, nas quais
0 negro, fugido da barbérie da escraviddo, encontrava a possibilidade de se reelaborar
e se tornar novamente humano. E nessas comunidades, em que deixa de ser tratado
como corpo-animal-objeto que pode estabelecer uma no¢do de sociedade e de
comunidade, extremamente diferente da qual foi inserido a forga desde o sequestro no
continente africano.

Ja em Abdias do Nascimento, o quilombo assume, ainda, outra configuragéo,
gue se afasta largamente daquela construida pelo discurso corrente do império. Para o

autor:

Quilombo néo significa escravo fugido. Quilombo quer dizer reunido
fraterna e livre, solidariedade, convivéncia, comunhdo existencial.
Repetimos que a sociedade quilombola representa uma etapa no
progresso humano e socio-politico em termos de igualitarismo
econdmico. (NASCIMENTO, 1980, p. 263).

O que Abdias discute a partir do trecho citado acima € que o quilombo se constitui
como uma “sociedade criativa”, a qual se estabelece a partir de principios distintos dos
que formam uma sociedade escravocrata, na qual o trabalho é um meio de infringir
castigo e ndo um direito a ser desfrutado ou uma obrigacdo dos componentes de uma
sociedade, a fim de obter uma harmonia social e coletiva. Isso se dava através da
inexisténcia da propriedade privada e da nog¢do de meios de producdo, pontos
fundamentais para a sociedade capitalista (NASCIMENTO, 1980).

BApresento a palavra escravo em destaque, a fim de chamar atencéo para o fato de o termo ser utilizado
pelo préprio autor. Ndo concordo com a utilizag@o do termo escravo e, nas falas que ndo forem citacdes,
esta denominacdo serd substituida por escravizado. Entendo ser extremamente necessdaria esta
substituicdo porque procuro possibilitar outra estruturacao linguistica e de pensamento. Negros africanos
ndo nasceram escravos, mas foram escravizados por um sistema colonial, de roubo e exploragéo europeu.
O continente africano é detentor de uma historia muito maior e mais antiga que a da Europa, com diversos
reinos, dinastias e produgdo de saberes, conhecimento e riquezas. Assim, escravizado é aquele que foi
forcado a uma condigdo imposta pela légica de dominacao branca, ndo é uma constituigdo intrinseca do
ser negro.
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Ademais, o quilombo estabelecia uma estrutura econdmica com alicerces nos
ideais de um comunitarismo, tal qual se notava na tradicdo africana. Assim, a partir do
autor, podemos observar que o0 quilombo se caracterizava como uma sociedade
complexa e bem fundamentada, na qual a coletividade se sobrepunha a individualidade
e as relagbes eram estabelecidas ndo por meio da exploracéo, espoliagdo e do lucro,
mas a partir de uma noc¢éo de solidariedade - ndo no sentido cristdo, em que se ajuda
a quem precisa em meio a um contexto de exploragéo -, mas de que seus componentes
se percebem como parte de um todo, que sé pode existir e funcionar bem se a base que
o constitui ndo for o individualismo (NASCIMENTO, 1980).

Temos, em vista do exposto, distingdes entre as diversas maneiras de se
caracterizar este espago. Partindo do ponto de vista dos autores apresentados, e nao
mais da definicdo cunhada pelos documentos imperiais, para o quilombola, o quilombo
seria onde ele teria a possibilidade de se reinventar e construir resisténcia a uma
estrutura que desumaniza, objetifica, mutila e mata corpos negros e a possibilidade de
uma nova construcdo de vida e, mais que isso, onde ele poderia restituir valores
tradicionais, sociais, culturais e econdmicos relacionados a sua origem. Assim, o
quilombo n&do é apenas uma forma de resistir & escraviddo, mas um sistema de
existéncia e de vida.

Ja a partir da Constituicdo Federal de 1988, a definicao de quilombo passa a
tomar novos contornos, ampliando a sua caracterizacdo e estabelecendo direitos a
moradores remanescentes. O artigo 68 designa que: “Aos remanescentes das
comunidades de quilombos que estejam ocupando suas terras, € reconhecida a
propriedade definitiva, devendo o Estado emitir-lhes titulos respectivos” (art. 68 / ADCT/
CF1988). Assim, garante direitos a moradores desses espacos e reconhece o0s
guilombos como espacos de carater especial dentro do territério nacional.

De acordo com o Observatério Quilombola:

Hoje, o termo € usado para designar a situagdo dos segmentos negros
em diferentes regides e contextos no Brasil, fazendo referéncia a terras
que resultaram da compra por negros libertos; da posse pacifica por
ex-escravizados; de terras abandonadas pelos proprietarios em
épocas de crise econdmica; da ocupacdo e administragdo das terras
doadas aos santos padroeiros ou de terras entregues ou adquiridas por
antigos escravizados organizados em quilombos. Nesse contexto, 0s
quilombos foram apenas um dos eventos que contribuiram para a
constituicdo das "terras de uso comum", categoria mais ampla e
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sociologicamente mais relevante para descrever as comunidades que
fazem uso do artigo constitucional'4.

A partir dessas definicdes, podemos entender o quilombo sob uma 6tica que leve
em consideracdo apenas a questao territorial, ou seja, da posse de terra. Esse aspecto
€ importante para se compreender e pensar politicas publicas que garantam aos
remanescentes direitos de propriedade e, a partir disso, poder continuar desenvolvendo
suas atividades, cultura, tradigdes.

J& para a favela, este tipo de garantia de propriedade ndo ocorre. As remocdes,
tdo marcantes no Rio de Janeiro, por exemplo, e a falta de registro e escritura para 0s
moradores desses espacos sdo provas de que, muito embora a favela possa ser
pensada como uma releitura do espacgo quilombola, ainda n&o é vista como um territorio,
no sentido formal do texto, no que tange a asseguracgéo de direitos.

Andrelino Campos (2007) considera, a respeito dessa relagdo entre quilombo e

favela:

A favela surge no cenério urbano do Rio de Janeiro, conforme ja
afirmamos, sem estar contextualizada em um processo social, mas
como resultado de fatos espaciais e temporalmente delimitados. No
nosso entender, uma das possibilidades é compreender a favela como
uma transmutacgéo do espaco quilombola, pois, no século XX, a favela
representa para a sociedade republicana o que o quilombo representou
para a sociedade escravocrata. Um e outro, guardando as devidas
proporcdes histdricas, vém integrando as “classes perigosas”: o0s
quilombos por terem representado, no passado, ameaca ao Império; e
os favelados por se constituirem em elementos socialmente
indesejaveis apos a instalacdo da Republica. (CAMPOS, 2007, p 63-
64).

Para dialogar com a discussao, acima apresentada, podemos lancar mao do que
Carolina de Jesus afirma, ao dizer que “a favela é o quarto de despejo da sociedade”
(1983, p.54). Assim, a categoria favela deixa de ser apenas um modelo de ocupacéo
urbana, mas atinge outras definicdes, que se enquadram, inclusive, nas relagbes
estabelecidas em uma sociedade. Dizer que este espago € o “Quarto de despejo” nos
mostra que a favela estdo relegados todos 0os componentes que se consideram
dispensaveis e, até mesmo, nocivos a construgdo social que se intenta fundar (uma

sociedade livre de negros, pobres). E |4 que séo “jogados” todos os grupos considerados

14Disponivel em: http://koinonia.org.br/oa/oquilombo.asp. Acesso em: 04 fev. 2019.
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problematicos, onde as mazelas sociais podem ser esquecidas, pois trata-se de um
espaco esquecido, inclusive, pelas esferas de atuacao estatal.
De acordo com o gedgrafo Mauricio de Abreu:

A estrutura espacial de uma cidade capitalista ndo pode ser dissociada
das praticas sociais e dos conflitos existentes entre as classes urbanas.
[...]JNesse contexto, o Estado tem tradicionalmente apoiado os
interesses e privilégios das classes e grupos sociais dominantes, via a
adocgédo de politicas, controles e mecanismos reguladores altamente,
discriminatdrios e elitistas. (ABREU, 1997, p.13-14).

Partindo, entéo, da ideia de construcéo discursiva, reiteradas diversas e diversas
vezes, que criminaliza e discrimina os favelados e, sobretudo, os negros favelados,
podemos pensar, a seguir, de que maneira a ideia de ser favelado e negro pode

influenciar a formacao das identidades das criancas negras.

1.2. “Nao é porque é favelada que precisa ser mal educada!”: territério e
discursos de discriminacao e criminalizacao

Quantas vezes eu pensei em me jogar daqui,
Mas ai, minha area é tudo o que eu tenho

A minha vida é aqui, eu ndo consigo sair

E muito facil fugir, mas eu n&o vou

N&o vou trair guem eu fui, quem eu sou

Eu gosto de onde eu vou e de onde eu vim,
Ensinamento da favela foi muito bom pra mim

(Racionais Mc’s)

O territério, para Saquet (2013) constitui um nivel distinto do espaco, formando,
com ele, uma organizacdo socioespacial. Dessa maneira, podemos compreender o
territério a partir da apropriacdo do espaco, transformado pelo homem e pelas
sociedades, estabelecendo relacbes de poder entre si.

De acordo com Raffestin (1993), o territério se configura como o “produto dos
atores sociais”, que partem do espaco e produzem diferentes relacdes de poder. Essas
relacbes de poder se estabelecem em malhas que ndo garantem uma permanéncia de

um grupo ou individuo, mas possuem categorias de formacéao obrigatérias e definidas.
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A partir disso, pensar o territorio impde uma articulacao entre o espaco natural,
a acdo do homem por meio do trabalho e abarca, principalmente, a ideia de tensdes de
poder e dominacdo que ocorrem durante esse processo. E a partir dessas tensdes que
0 espaco serd transformado de mera configuracdo geogréfica/ natural/ ambiental e
passard a compreender status de socioespacialidades.

O territério se constréi, ainda, como resultado das diversas territorialidades
tecidas pelos individuos e grupos sociais. Entendendo, aqui, as territorialidades como
“as relagbes sociais simétricas ou dessimétricas que produzem historicamente cada
territério” (SAQUET, 2009. p. 80), estas se configuram como uma concepgéao histérico-
relacional, em que os individuos demarcam suas praticas a partir de processos de
hierarquizacédo e integragéo.

Outra caracteristica de extrema importancia € a necessidade de nos atentarmos
para uma concepgao que separa espaco e territério a partir da ideia que pontua a agéo
dos agentes do Capital e do Estado nas transformacdes incutidas no espac¢o, como
formulado por Milton Santos. Assim, pensar territorio como uma construgdo que
pressupde poder, é também pensar como o capitalismo e a agdo estatal atuam no
processo de concepcdo, formagcdo e configuracdo territorial. Partindo desse
pressuposto, temos o territério como uma categoria que abarca tanto a natureza e a
cultura quanto as ac6es econdmicas e politicas.

Unido a isso, temos a caracterizacdo do territério como o0 espac¢o que abarca as
relacdes com o tempo. Espaco e tempo sao caracteristicas indissociaveis para discutir

a maneira como as territorialidades seréo exercidas. Assim, podemos perceber que:

A territorializagdo constitui e € substantivada, nesse sentido, por
diferentes temporalidades e territorialidades multidimensionais, plurais
e estdo em unidade. A territorializagcdo é resultado e condigdo dos
processos sociais e espaciais, significa movimento histérico e
relacional. Sendo multidimensional, pode ser detalhada através das
desigualdades e das diferencas e, sendo unitaria, através das
identidades. (SAQUET, 2013, p. 83).

Dessa forma, a territorializacdo bem como as territorialidades se estabelecem a
partir de um conjunto de elementos (espaco, tempo histérico, relacdes de poder) que
formulam seu caréater relacional e multidimensional. Pensar a territorializacdo e
territorialidade implicaria em observar de que forma todos esses elementos se imbricam
e formam um territdrio de caracteristicas especificas.

Para o autor:
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importante perceber a territorializacdo como um processo que envolve
relagBes de poder, de ocupacao e relagdo com o territério que sempre
se associam a disputas. Além disso, o territério se constitui como um
produto histérico, das imbricacdes entre sociedade e natureza, num
movimento que redefine as “relagées entre o homem e o ambiente”
(SAQUET, 2013, p 148).

Ao pensarmos has caracteristicas territoriais dos diferentes espacgos urbanos,
podemos citar a favela como um dos grandes exemplos em que 0s elementos historicos,
econbmicos, naturais, dentre outros, se organizam e formam um territério com
configuracdo bastante especifica e possibilita uma gama extensa de territorialidades
possiveis, a partir da vivéncia de seus moradores, das relagfes internas apresentadas
e nas suas relacdes externas com o espago nado favelado.

Além disso, é importante observar que, como estabelecido por Campos (2007),
a favela se apresenta como uma continuacdo de um espaco de subversdo, a sua
referéncia ndo obedecera a légica de organizacao territorial forjada nos espagos néao
favelados.

E necessario também pensar que qualquer manifestacéo de insurgéncia coletiva
por parte dos negros e indigenas era considerada crime. Ou seja, escravizados que
organizavam motins, queimavam fazendas, matavam seus senhores eram
considerados criminosos, ndo os que haviam saqueado um continente inteiro,
transformado pessoas em animais-objeto, as separando de suas familias, historia, terra
e riquezas e eram submetidos aos mais diversos e vis castigos. Essas praticas, dentro
da logica branca e da representagéo do poder que predominava naquela sociedade era
completamente legal; ilegalmente estava agindo quem contra ela se pusesse.

Ora, se pensarmos nos dias atuais, veremos que a criminalizacdo obedece a
mesma logica: todo o sistema capitalista/racista/ocidental obedece a uma certa
(in)coeréncia e formula uma estrutura para a manutencdo de poder nas méaos de
determinado grupo social: o branco. Sendo assim, quaisquer posicionamentos de ndo
aceitacdo das situagfes impostas s&o vistos como criminosos. Isso € assegurado por
meio de leis estabelecidas nos codigos penais, decretos etc.

Observando, ainda, a prestacéo de servigos dentro de uma favela: o Estado n&o
oferece condi¢cdes minimas de atendimento a direitos basicos dos cidaddos como agua,
luz, esgoto, acesso a salde, moradia, por exemplo. Um morador de uma area de favela

gue faca um "gato®", por exemplo, esta agindo de forma irregular, ilegal. O mesmo se

15 Gato € o nome dado, popularmente, a ligagdes clandestinas de energia elétrica, ou seja, as que ndo
seguem o fluxo estabelecido pela rede de abastecimento e, nesse caso, aqueles que fazem essas ligagbes
podem acabar por ndo pagarem energia elétrica ou terem sua cobranca de consumo bastante reduzida.
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d& com aqueles que ndo possuem acesso a rede de abastecimento de agua. Assim, a
criminalizacdo se da a partir de préaticas que visam atender ao minimo necessario para
a sobrevivéncia de pessoas que nao tém atendidas suas necessidades basicas; isso é
visto como insurgéncia, banditismo. Esse € um dos pontos cruciais que ajudam a
fomentar o discurso de criminalizag&o e estigmatizacéo do favelado.

Na Vila Cruzeiro, esta situacado ndo é diferente, uma vez que encontramos 0s
mesmos problemas de abastecimento e de abandono estatal comum a esses espacos.
L4, o transito cadtico, as irregularidades em distribuicdo de agua e energia elétrica, bem
como a venda de produtos que sdo considerados de “procedéncia duvidosa”, se
apresentam como exemplos desse tipo de pratica criminalizada.

Sendo assim, é possivel pensar a favela — com suas especificidades em cada
uma delas, é claro — como o territério que se relaciona com a ideia do “territério de
referéncia” — defendido por Raffestin. Ndo que esta seja a referéncia de territério e
funcionamento utilizada, mas, e justamente por isso, se configurar como o0 espago que
esta em desacordo com o0 que se considera o exemplo do bom andamento, da
organizagéo, da civilidade.

Voltando a concepgdo apresentada por Saquet (2013) de que o ‘“territério
significa apropriacao social do ambiente (p.82)” e entendendo que o ambiente, ocupado
e organizado por essas relacdes de poder e disputa se ddo dentro de um conjunto de
rearranjos sociais, que se apropriam dele e, por e partir dele, formulam novos modos de
ser e estar no territorio. Além disso, e de forma muito importante, sdo motivadas pelo
aspecto racial, podemos pensar que as diferentes territorializacoes se darédo a partir de
uma separacao racial que coloca o negro em territorios preestabelecidos e ocupando
0S espacos sociais e ambientais dos quais o detentor do poder- no caso, o branco, o
considera merecedor de ocupar.

De acordo com Campos, o quilombo fora transformado em favela seguindo uma
l6gica racista. E este carater que contribuiu, ndo apenas para a formagdo de um espaco
sem acesso a meios basicos de sobrevivéncia dos moradores, como também para a
sua criminalizacdo, que se nota nos discursos produzidos pelos mais diversos meios.

Pensar o espaco favela como a transmutag&o de uma territorialidade quilombola
€ também atentar para a concepcao de que os quilombos também se constituiam como
um territorio simbdlico no sentido de producéo de subjetividades e identidades para a
populagédo negra escravizada e subjugada no Brasil.

Se levarmos em consideracdo a favela como a evolugdo ou configuracdo

moderna desses espacos, podemos estabelecer, inclusive, que novas subjetividades e
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identidades séo elaboradas nesses espacos, a partir de um processo de territorializagédo
mais especifico. Seguindo a légica de uma construcdo territorial que leve em
consideracdo 0s aspectos histéricos e econbmicos, partimos, entdo, para uma
discussédo que entenda o aspecto identitario e a construcao de subjetividades dentro do
espaco favelado.

Se as territorialidades obedecem a uma logica oriunda da configuragdo do
espaco (territorio), pautadas em alguma instancia por relacdes de poder, podemos
pensar que todos os elementos que compdem este territério podem apresentar
influéncia nos processos de subjetivacdo e construgédo de identidades. Sendo a favela
o lugar que compreende uma grande populagdo negra, nos atentamos a esse grupo, de
forma mais especifica.

O espacgo favelado tem sido construido a partir de uma logica que exclui 0s
grupos socialmente marginalizados, seja por meio da inexisténcia ou acesso restrito aos
direitos basicos, pela impossibilidade de acessar uma educacdo de qualidade, de
saneamento basico, cultura e lazer, por exemplo. As favelas apresentam
territorialidades e modos de organizagéo distintos dos outros espacos, principalmente
por estarem neste espacgo de “abandono” ou de “despejo” social.

Para Saquet (2013), a identidade é entendida como um produto social da
territorializagao, pois entende que: “de qualquer forma, a identidade se refere a vida em
sociedade, a um campo simbdlico e envolve a reciprocidade. Na geografia, significa,
simultaneamente, espacialidade e/ territorialidade” (p.147).

Se pensarmos a favela como um reduto que produz uma nova forma de
organizagdo social que, muitas vezes, se mostra como um tipo de resisténcia aos
padrdes impostos — e nisso se aproxima do quilombo -, podemos também pensar que,
para os padrfes sociais impostos, a sua organizacdo bem como toda a sua producao
serdo sempre subjugadas, discriminadas e, muitas vezes, criminalizadas.

O discurso da criminalizacéo foi — e é- muitas vezes relacionado a favela. Desde
o Plano do Urbanista Alfred Agache, em 1928, se pode notar que este espaco foi
considerado como a reunido das patologias sociais e o verdadeiro problema de
desenvolvimento do Rio de Janeiro. Este discurso pautava-se na ideia de que os
moradores desses espacos ndo eram civilizados, ou eram sempre vadios, cometedores
de delitos, dentre outras caracterizaces e esteriotipagdes.

Para Valladares (2000), “a favela é vista como uma comunidade de miseraveis
com extraordinaria capacidade de sobrevivéncia diante de condi¢cdes de vida

extremamente precérias e inusitadas, marcados por uma identidade comum” (p.11).
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Assim, a partir do exposto pela autora, pensar a identidade do favelado constitui uma
construgcao que o enxerga a partir de uma 6tica uniformizadora. Temos, em maior ou
em menor instancia, uma construcdo do que seria o favelado, seu modo de pensar, sua
maneira de (re)agir, seu lugar a ser ocupado dentro da sociedade.

Essa construgdo pode ser facilmente notada quando, ao surgirem nos noticiarios
casos de acdes policiais indevidas, abuso de autoridade, truculéncia ou, ainda, as
diversas mortes de inocentes que ocorrem frequentemente, inclusive dentro de escolas
nesses espacos — vide o caso da jovem Maria Eduarda, baleada durante uma aula de
Educacéo Fisica®® -, uma grande parcela da sociedade tende a adotar discursos do tipo:
“esse devia estar devendo”; “bandido bom é bandido morto” ou, ainda, “menos uma
semente do mal”. Isso nos leva a refletir que, considerando essas pessoas moradoras
desses espacos, elas ja estéo julgadas e condenadas por sua condicdo. Ou seja, no
imaginario coletivo, ser morador de favela é, basicamente, ser bandido. Em outros
casos, isso esta atrelado a sua relagdo com o que se entende por educacao, no sentido
de adotar determinados cddigos de etiqueta e comportamento sociais, em que,
novamente, se pensa o favelado como aquele que “nao tem educagao” ou “ndo sabe se
comportar”.

Essa estereotipacdo passa a influenciar, inclusive, o olhar do proprio favelado
sobre si mesmo. Se pensarmos a identidade como uma categoria relacional, em que
“eu” e “outro” se imbricam para a construcdo das subjetivacdes, estar em um territério
estigmatizado pode produzir identidades negativadas, sempre relacionadas ao que o
outro, o “de fora” construiu como verdade.

Durante a minha estada no campo, ouvi diversas vezes dos alunos falas do tipo:
“Al, fica parecendo essas faveladinhas!” e “Nao é porque é favelada que precisa ser mal
educada!”. Dessa forma, podemos pensar que “ser favelado”, dentro dos discursos
citados, carrega um valor pejorativo, valor este que foi conferido a partir de uma
classificacdo dos que consideram essas pessoas como mal educadas ou que néo
sabem ter comportamentos adequados e, principalmente um discurso vindo de um
outro.

Entendendo a identidade como uma categoria que se estabelece a partir das
relacbes, podemos inseri-la também dentro de uma discussdo que leve em

consideracdo o espaco onde ela se desenvolvera. Este territorio pode ser material ou

16 Sobre isso ver: https://odia.ig.com.br/ _conteudo/rio-de-janeiro/2017-03-30/estudante-e-morta-dentro-
de-escola-em-acari.html. Acesso em 15 de mar. 2019.
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imaterial e influenciara, sobremaneira, os modos de ser e estar desenvolvidos pelos
sujeitos. Nessa perspectiva, pensamos que os processos de construcéo de identidades
de criangas negras, nesta escola, também séo atravessados por uma outra realidade: a
de serem faveladas e, desse modo, sem educag¢éo, sem cultura, ndo confiaveis etc.

A partir do exposto, podemos perceber que tanto o territério quanto identidade
se constituem como categorias relacionais, que estao atreladas a diversos fatores que
influenciam na sua constitui¢cdo. O territorio, enquanto espaco de disputa, se caracteriza
por estar situado em uma relacdo espaco/ tempo, em que histéria, conflitos sociais e
natureza atuam de forma direta, influenciando a forma como a sociedade se organizara
e estabeleceré suas territorialidades.

Da mesma forma, a identidade se mostra como uma categoria que depende
tanto das questdes subjetivas quanto materiais. Ela se (re)formula no e pelo territério, a
partir das territorialidades estabelecidas e com a sua relagdo entre 0s outros sujeitos
que compdem o mesmo territério, assim como com 0s que estdo alocados fora dele.

Além disso, essa relacé@o entre os de dentro do territorio favelado e os de fora
pode se mostrar a partir de um olhar de discriminacdo e/ ou criminalizagdo, o que faz
com quem essas identidades elaboradas sejam frequentemente atacadas e subjugadas.
Assim, pensar os diferentes processos de construcéo de identidades negras dentro da
favela é passar, ao mesmo tempo, por uma analise que leve em conta as nuances e
tensdes sociais, raciais e da formacéo do espaco da favela como reduto da violéncia e
degradacéo, a partir de discursos cristalizados.

Identidades negras e favela sao, entdo, categorias indissociaveis no territério em
guestao e é importante percebermos de que forma as diferencas sociais e a construcéo
deste espaco podem se construir e fortalecer dentro de uma discussao que leve em
consideracdo as imbricacdes entre territorio e identidade, em um pais marcado pelas

desigualdades sociais e pelo racismo.
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1.3. Do Quilombo a Gaiola: breves consideragfes socio-historicas sobre o
entorno do “Brizoldao'””

A favela Vila Cruzeiro fica localizada no bairro da Penha, zona norte do
municipio, suburbio da cidade carioca e possui uma populacdo estimada de 17.170
habitantes e uma area de 454.182 m2, que congrega diversas comunidades da regido?®.

A historia da favela remonta a narrativa de que a primeira ocupacéo do terreno,
gue hoje é conhecido como Vila Cruzeiro, havia sido feita por escravizados fugidos os
guais foram abrigados no entorno da Igreja da Penha que, a época, era administrada
por um padre abolicionista. Estes ex-escravizados haviam formado um quilombo, o qual
tornou-se, ap0s a assinatura da abolicgdo, uma comunidade livre. Por conta desse
histérico quilombola e sua influéncia pela cultura africana, é apontada como um dos
grandes pontos de difusdo de capoeira e do candomblé na cidade. Além disso, por
possuir um terreno de grandes extensdes, passou a atrair mais moradores e comegou
a expandir a partir do século XX (SANTOS, 2013).

Imagem 1: Vista parcial de moradias na Vila Cruzeiro, na década de 1960.
Fonte: Relatério de Pesquisa Infancia e Violéncia: Cotidiano de criangas pequenas em favelas do Rio de
Janeiro Vila Cruzeiro (PUC-RS, 2013)

17Brizoldo é a maneira como os moradores da cidade do Rio de Janeiro passaram a se referir aos CIEPS,
instituidos no mandato do entéo governador Leonel Brizola. Embora muitos alunos e moradores da regido
nem entendam o porqué do nome, é muito marcante a referéncia quando se referem a instituicéo.

18Fonte de dados: http://www.upprj.com/index.php/informacao/informacao-selecionado/ficha-tecnica-upp-
vila-cruzeiro/Vila%20Cruzeiro. Acesso em 02 abr. 2019.
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A Vila Cruzeiro ficou famosa, em proporgéo internacional, por ter sido cenario do
assassinato do jornalista Tim Lopes, funcionéario da Rede Globo de Televiséo - torturado
e morto por traficantes, em 2 de junho de 2002, enquanto realizava uma matéria
investigativa sobre abuso sexual de menores e drogas em bailes funk realizados na
favela. Apds a morte do reporter, houve uma intensa cagada de trés meses ao chefe do
trafico de drogas da regido, Elias Pereira da Silva, conhecido como Elias Maluco,
pertencente a faccdo Comando Vermelho'®. O traficante foi preso em 19 de setembro
de 2002, em uma operacao coordenada pela Policia Civil.

Apods estes acontecimentos, houve uma onda de atentados na cidade, no ano de
2006, veiculados como sendo uma agdo orquestrada pelo Comando Vermelho e
atribuida, dentre outros envolvidos, as ordens de Elias Maluco, que teria comandado os
ataques de dentro do Complexo penitenciario de Bangu. Essa série de ataques acabou
por gerar frequentes confrontos entre policiais e bandidos na regido e foi com estas
informacg0des e este cenario que cheguei ao meu novo local de trabalho.

No ano de 2009, com uma série de ataques ocorridos na cidade, assim como
havia sido em 2006, a Vila Cruzeiro, mais uma vez, foi alvo de inUmeras incursdes
policiais, que resultaram em diversos tiroteios, deixando um nimero expressivo de
feridos e mortos nos confrontos. Foi a partir desses acontecimentos, ocorridos também
ao longo do ano de 2010, que culminaram com a invasdo macica das Forcas Armadas
na Regido da Vila Cruzeiro e do Complexo do Aleméo, amplamente televisionada, que
passou a ser considerado pelo governo como uma retomada do territ6rio®.

Esta invasdo, ainda muito presente na lembranca do carioca, contou com a
entrada das for¢cas armadas, incluindo seus tanques de guerra e armamento pesado,
eclodindo numa verdadeira guerra nesse territorio. A quem, minimamente, acompanhou
0 noticiario, aimagem emblematica dos bandidos que fugiam correndo pela mata e eram
alvos dos tiros dos helicopteros policiais — perseguicao televisionada a qual contava com
a imensa torcida dos cidad&os para que a policia os abatesse — passou a ser uma das

imagens mais associadas aquele espaco.

190 Comando Vermelho Rogério Lemgruber (CVRL), conhecido como Comando Vermelho (CV) constitui
uma das maiores facg¢des criminosas do pais. Criado em 1979, na prisdo Candido Mendes, em llha Grande,
no Estado do Rio, reunia um conjunto de presos comuns, pertencentes a organiza¢éo Falange Vermelha,
presos politicos e militantes de grupos armados. Estéo entre os lideres mais famosos os traficantes Rogério
Lemgruber, Orlando Jogador, Fernandinho Beira-Mar e Elias Maluco.

2ONeste momento, consideramos territério na acepgdo de um espacgo que prevé as tensdes e relagdes de
poder. Apenas quando se pensa no projeto das UPPs e da entrada das forgas de seguranca é que se
considera aquela reido um territério. Isso se da por uma disputa que envolve o trafico de drogas. Assim,
neste momento, funciona como um processo de guerra, que engloba invasdo, assuncdo do poder e
retomada do espaco.
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Imagem 2: Fotografia aérea da invaséo da Vila Cruzeiro, em que os policiais realizam uma persegui¢éo
aérea a bandidos que fogem pela mata.
Fonte: foto da internet.

Sobre os indicadores de renda da regido, o Relatério Infancia e Violéncia da
Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul (PUC — RS) divulgou, em 2013,
que:

Os indicadores de renda da comunidade estéo longe do ideal: 27% das
familias possuem renda per capita de até metade de um salario minimo
(R$ 311 ou cerca de US$ 155) e 39% obtém renda per capita de até
um salario minimo (R$ 622 ou cerca de US$ 3102). Ainda no que diz
respeito a esse indicador, somente 11% das familias da comunidade
recebem dois ou mais salarios minimos per capita (se considerarmos

a totalidade da cidade do Rio de Janeiro, 0 que inclui outras favelas,
esse indice chega a 38%). (SANTOS, 2013. p.10).

A fim de possibilitar a contextualizacdo a respeito da violéncia existente no
entorno da escola, apresentamos dados relativos aos crimes registrados na regido do
16° Batalh&o de Policia Militar, responsavel pelos bairros de Bras de Pina (Parte), Olaria,
Penha e Penha Circular (Parte), Cordovil, Jardim América, Parada de Lucas, Vigério
Geral e Complexo do Alem&o.
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Quadro 1: indice de crimes registrados na regido do 16° Batalh&o (marco de 2017).
Fonte: Instituto de Seguranca Publica?!

220 DP__ 38a DP__ 452 DP TOTAL 100 mal ha
VITIMAS DE CRIMES VIOLENTOS
050 3 2 6 14 3,02
0 1 0 ] 0.00
0 [ 0 0 0,00
3 0 3 6 129
Lesio corporal dolosa 40 S8 3 104 242
Estupro B 0 0 5 1,08
VITIMAS DE CRIMES DE TRANSITO
Tomeido culposo 2 3 o 5 T8
Lesdo corporal culposa 30 2 5 67 1344
1 1 0 2 043
0 0 [ 0 0.0
1l 9 2 2 474
0 0 [ 0 0,00
oubo de veiculo 50 1 0 127 2738
oubo de cargs 26 42 0 68 1466
138 106 1 248 52.82
p] 27 2 51 10,99
0 [ [ 0 0.00
0 ] 0 0 0,00
79 4 2 124 2673
oubo com conducho da vilima para sague em instiluigho fmanceira 0 ) 0 0 0,00
urko de veiculo 21 15 0 39 841
xtorsdo mediante sequestro (sequestro chissico) 0 ) 0 0 0,00
Extorsio 2 ) 1 3 0,65
torsio com momentines privagdo da liberdade (sequestro relimpago) 0 1 0 0 0,00
stelionalo 5 16 2 70 15.09
ATIVIDADE POLICIAL
Apreensdo de drogas 4 5 ] 13 280
Armas apreendida 5 4 2 11 2
Prisdes - Guia de Recolhimento de Preso 18 31 11 60 1294
Prisdes - APF ¢ Cumprimento de Mandado 24 M 1 69 14,88
Apreensdo de adobescente - Gusa de Apreensdo de Adolescente Infrator 5 2 1 8 172
Apreensdo de adolescente - AAAPAI e Cumprimento de Busca 5 2 1 8 1,12
Recuperacdo de veiculo 36 55 3 7] 2027
Cumprimento de mandado de prisio s 1 5 14 302
OUTROS REGISTROS
Amenga (vitimas) 2 19 s 70 15.00
Pessous dessparecsdas ] ] 1 [ 172
Homacidio decorrente de oposico & intervengdo policial 2 1 0 3 0,65
Policiais Militares servigo 0 0 [ 0
Policiais Civis morios em servigs 0 [l [ 0
TOTAIS DE REGISTROS
Roubos 377 358 7 739 15932
Furtos 165 81 5 251 Ml
Registro de ocorméncas 888 715 82 1685 36326

Utilizamos os dados de 2017 por serem os Ultimos disponiveis no site do instituto

de Seguranca Publica do estado do rio de Janeiro (ISP/ RJ). Notamos que o entorno da

escola possui indices altos de criminalidade registrados em ocorréncias nas delegacias

da regido. E importante salientar que estes dados contemplam apenas as ocorréncias

gue foram notificadas, o0 que nos da margem para pensar que esses indices sejam ainda

maiores.

E importante também salientar que esta violéncia estd muito presente no

cotidiano da escola, notada através dos seguidos tiroteios, conflitos entre policiais e o

trafico de drogas, mesmo apos o processo de implementacdo da Unidade de Policia

Pacificadora (UPP), em agosto de 2012.

21Disponivel

em: http://arquivos.proderj.ri.gov.br/isp_imagens/Uploads/BuscaD0201704%2014.pdf.

Acesso em: 30 mar. 2019.
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1.3.1. A Festa da Penha

Conta a lenda que um cac¢ador, has matas da regido, ao defrontar-se com uma
cobra gigante, grita: “Valha-me Nossa Senhora da Penha!” (MORAES FILHO, 1895, p.
142). Apbs o clamor, teria aparecido um lagarto e espantado o animal, deixando o
cacador fora de perigo. Para agradecer o milagre recebido, ele manda construir um
santuario sobre 365 degraus, no alto da grande Pedra, dando origem ao Santuario de
Nossa Senhora da Penha. A partir do século XVIII, é centro de uma festa religiosa que
acontece todo més de outubro, sendo, por muitos anos, uma das mais famosas festas
da cidade (MORAES FILHO, 1895).

O lugar era frequentado, incialmente, por portugueses que faziam piqueniques
aos finais de semana e, a partir do século XIX, com a inauguracgéo da linha de trem do
Rio D’Ouro, passa a receber centenas de romeiros que iam a igreja pagar promessas,
subindo suas enormes escadarias (TINHORAO, 1975).

Imagem 3: Romaria na escadaria do Santuario de Nossa Senhora da Penha??
Fonte: Blog Foi um Rio que passou?®

Tal festa, embora inicialmente religiosa, rapidamente tomou contornos de uma

festa popular e abrigou diversas manifestacdes musicais e artisticas. Nei Lopes aponta

2?Esta foto esta referenciada como sendo possivelmente dos anos 40.

23Disponivel em: http://www.rioquepassou.com.br/2010/12/07/festa-da-penha-possivelmente-anos-
40/. Acesso: 28 mar.2019.
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que o festejo comecgou a apresentar maior proximidade com a cultura negra da diaspora
principalmente apds a abolicdo da escravatura, em 1888, momento em que negras e
negros passam a frequentar e trabalhar macicamente na regido (LOPES, 2001).

O autor apresenta que:

E é ai que a festa vai se tornando, cada vez mais, a festa dos bambas
(dos “capadécios”, para alguns), dos chorbes, dos sambistas, dos
blocos carnavalescos, dos concursos de musica, para ser o grande
polo difusor da musica popular brasileira, até os anos 50. (LOPES,
2001. p.188).

Assim, seguindo o que j& apontava Nei Lopes (2001), a festa passou a ser um
evento marcadamente negro, no qual o samba, o maxixe, assim como as barracas das
baianas com seus quitutes, eram as imagens principais do festejo e mostravam as
praticas diasporicas fortemente presentes na regido.

Era na festa da Penha, a qual havia se tornado um reduto da Musica Popular
Brasileira (MPB), que os grandes compositores de samba como Pixinguinha, Donga,
Noel Rosa, Heitor dos Prazeres, dentre outros, apresentam suas musicas. Ismael Silva

conta que:

Aguele tempo néo tinha radio, a gente ia lancar musica na festa da
Penha. A gente ficava tranquilo quando a musica era divulgada 14, que
ai estava bem, que era o grande centro. Eu fiquei conhecido a partir da
Festa da Penha. (Depoimento de Heitor dos Prazeres ao Museu da
Imagem e do Som, em primeiro de setembro de 1966. In SODRE,
1998, p. 60).

Conforme mostra o depoimento de Heitor dos Prazeres, a festa, entdo, passa a
ser um dos principais meios de divulgacéo das musicas dos compositores populares e
fica também conhecida por ter sido o lugar onde a musica “Pelo telefone”, de Donga e
Mauro de Almeida, considerado o primeiro samba a ser gravado, havia sido executado

pela primeira vez no grande festejo de Nossa Senhora da Penha.

50



Imagem 4: Mdsicos na Festa da Penha, em 1912.
Fonte: MOURA, Roberto. Tia Ciata e a Pequena Africa no Rio de
Janeiro. Secretaria Municipal de Cultura: Rio de Janeiro, 1995.

L

i - 5

imet 6. i ! branco, segurando o violdo; Patricio
Em primeiro plano, de pé, da esqueda para a direta, Jodo Pernambuco, de c':hapéu ¢
’l'eix:‘in‘:, de temg branco; Pixinguinha com a flauta e Caninha, com o cavaquinho. Festa da Penha, 1912. Arquivo José Leal.

O festejo passou a reunir diversos musicos da cidade e comegaram a haver
concursos musicais. A Penha passou a determinar quais musicas seriam sucesso no
carnaval carioca e, por isso, era um dos termdmetros para as composi¢cdes que eram
apresentadas ali. Se a musica fizesse sucesso na Festa da Penha, o compositor se
consagrava no carnaval e na cidade (TINHORAO, 1975).

Atualmente, a festa ainda acontece, mas de forma menos marcante no bairro e
na cidade, de modo geral, numa mistura entre romaria e quermesse. Esta, que era um
dos maiores eventos da cidade, ndo possui mais a mesma importancia e tradi¢cdo de

outrora, nem funciona mais como uma antecipacao do carnaval carioca.
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1.3.2. O Baile da Gaiola

Baile da penha sempre lotado
Todo sabadéo eu tenho que partir
E os amigos, profisséo perigo

De glock na cinto, o ritmo é assim
(MC Kevin o Chris)

Imagem 5: Baile da Gaiola
Fonte: Jornal O Dia Online, de 17/07/2018%4

O Baile da Gaiola, que possui este nome por, inicialmente, ser uma festividade
gue acontecia num bar da Rua Aimoré, localizada na favela Vila Cruzeiro, no bairro da
Penha — o chamado “Bar da Gaiola” ocorre desde o ano de 2016. O evento, antes de
menor proporgédo, comegou a crescer quando alguns vendedores ambulantes do bairro
se reuniram e decidiram fazer o baile. Atingiu enormes dimensdes, levando publico de
até 25 mil pessoas a regido, apds a entrada do, hoje residente e figura principal do
evento, DJ Rennan da Penha.®

Imagem 6: DJ Rennan da Penha

24Disponivel em: https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2018/07/5558410-baile-leva-25-mil-a-
penha-dura-16h-e-moradores-reclamam.html. Acesso em 28 mar. 2019.

2SEssas informagdes foram obtidas através de conversas com as criangas e moradores do entorno da
escola e do bairro da Penha.

52


https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2018/07/5558410-baile-leva-25-mil-a-penha-dura-16h-e-moradores-reclamam.html
https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2018/07/5558410-baile-leva-25-mil-a-penha-dura-16h-e-moradores-reclamam.html
https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2018/07/5558410-baile-leva-25-mil-a-penha-dura-16h-e-moradores-reclamam.html

Fonte: Busca no Google

Atualmente, o evento é a principal referéncia do funk carioca® e atrai pablico das
mais variadas regifes da cidade, incluindo as &reas mais ricas, como a Zona Sul, e
famosos como o jogador de futebol Neymar e o rapper Mano Brown?” e é tema de
diversas letras, escritas por MC’s do Rio de Janeiro e também de outros estados,
justamente por representar a forca de um movimento periférico e negro, que arrasta

multiddes aos sabados para uma regiao favelizada.

26Funk € um ritmo de origem afroamericana, que teve como seus precursores figuras como James Brown.
De acordo com Adriana Facina: “A histdria do funk carioca tem origem na jungdo de tradicbes musicais
afrodescendentes brasileiras e estadunidenses”. Nao se trata, portanto, de uma importagdo de um ritmo
estrangeiro, mas sim de uma releitura de um tipo de musica ligado a diaspora africana. Desde seu inicio,
mesmo cantado em inglés, o funk foi lido entre n6s como musica negra, mais proxima ao samba e aos
batuques nacionais do que a um fendmeno musical alienigena.

Portanto, contar a histéria do funk carioca ndo se restringe a rememorar a chegada do soul e dos bailes
black no Brasil, mas envolve a percepcdo de que essa musica negra estadunidense foi incorporada aos
ritmos que ja pulsavam na formacéo cultural da nossa sociedade. Esses bailes dos anos 1970, que foram
comandados por pioneiros como Ademir Lemos, Big Boy, Dom Filo, Mister Funky Santos, entre outros,
misturavam muitas vezes o entretenimento com a inteng¢éo de conscientizagéo politica dos negros.

“[...]Durante os anos 1980, fendbmeno de massa dos bailes dos suburbios e periferias cariocas seguia
desconhecido para a juventude de classe média da Zona Sul, que curtia preferencialmente o rock nacional,
e para a grande midia. Reunindo milhares de adeptos em centenas de bailes ocorridos em clubes e outros
espacos nos fins de semana, o funk foi se tornando, junto com o pagode, o divertimento mais importante
para a juventude pobre da cidade” (FACINA, 2009.p. 2-3).

2’Mano Brown, rapper e integrante do principal grupo de Rap nacional, os Racionais MC’s, oriundo do
Capao Redondo, em S&o Paulo, tem uma histéria muito importante na vida de jovens negros e periféricos,
principalmente na década de 90, em que, com suas musicas, retratava a realidade da periferia, do racismo,
da pobreza, da violéncia policial e da falta de perspectiva em que esses jovens viviam. E considerado por
muitos (e inclusive por mim) como um dos grandes pensadores da atualidade, dispensando para isso a
necessidade de diplomas académicos.
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Assim como, nos tempos mais antigos, a Festa da Penha arrastava multidées a
regido, sendo um dos principais eventos da cidade, principalmente para os compositores
e amantes do samba, nos dias de hoje, o Baile da Gaiola pode ser lido como uma versao
desse festejo, uma vez que também leva milhares de pessoas e se consagra como um
movimento basal para o funk no Rio de Janeiro.

No entanto, “a Gaiola” tem sido alvo de diversas polémicas nas midias, as quais
se utilizam do discurso de criminalizacdo do funk. Além disso, diversas politicas de
seguranca publica impetradas pelo governo do estado do Rio de Janeiro visam o fim do
evento semanal. I1sso passou a ocorrer principalmente apés a eleicdo do governador
Wilson Witzel, em 2018, o qual construiu sua plataforma politica com bases no discurso
repressivo e de ostensividade da policia militar como meio de combate ao trafico de
drogas e reducéo das altas taxas de violéncia as quais a cidade estéa inserida?.

Vale lembrar que o discurso de criminalizagéo € algo bastante presente quando
estamos tratando de espagos de ocupacdo, resisténcia e cultura negras. Como vimos
anteriormente, a prépria construcdo dos discursos acerca dos quilombos seguiu esta

=0

l6gica, a fim de estabelecer determinado grupo como “vilao” dentro da sociedade. Assim
como esses espacgos, as modernas formas de organizagdo e de manifestacéo cultural
oriundas de negros seguem criminalizadas e estigmatizadas.

Podemos notar sobre o que foi dito acima, a partir da analise da foto que introduz
esta secdo, a qual foi compartilhada por usuéarios do Facebook no ano de 2018. Ela
também foi veiculada pelo Jornal O Dia Online, na edicao de 17 de julho do mesmo ano,
com a manchete: “Baile leva 25 mil a Penha, dura 16h e moradores reclamam” e o
seguinte subtitulo: “No Facebook, moradores compartilharam fotos das ruas tomadas
por jovens e do lixo na porta das casas no fim de semana”.

A noticia, que segue uma linha de informacéao totalmente pejorativa com relacéo

ao baile — como o excesso de barulho, lixo na porta das casas e dois 6nibus do BRT?°

28/ respeito do tema, ver: “Operagéo para acabar com o Baile da Gaiola deixa quatro moradores feridos”.
Disponivel em: https://oglobo.globo.com/rio/operacao-para-acabar-com-baile-da-gaiola-deixa-quatro-
moradores-feridos-23459354. Acesso em 29 mar. 2019.

29 BRT, sigla do inglés Bus Rapid Transit, ou Transporte Rapido por Onibus, de acordo com o site do BRT,
“é um sistema de transporte coletivo de passageiros que proporciona mobilidade urbana rapida, confortavel,
segura e eficiente por meio de infraestrutura segregada com prioridade de ultrapassagem, operagéo rapida
e frequente, exceléncia em  marketing e servico ao usudario” Disponivel em:
http://www.brtbrasil.org.br/index.php/brt/oquebrt#. XJgRkf1KjlU. Acesso em 29 mar.2019. No entanto, no
Rio de Janeiro, este empreendimento é alvo de diversas criticas e falhas de funcionamento, com frotas que
ndo atendem a populagdo de forma adequada, dentre outros problemas. A sua implementacédo ocorreu
durante o ultimo mandato do prefeito Eduardo Paes, encerrado em 2016, e foi extremamente criticado por
estar na contramdo das tendéncias mundiais de mobilidade urbana — que seguem a utilizacdo de
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depredados - continua informando sobre a festividade, que ocorre aos sdbados no
bairro, e que havia atingido esta marca histérica de publico por se tratar do aniversério
do DJ residente.

N&o apenas os meios midiaticos consideram o Baile da Gaiola um problema e
ponto de criminosos e de venda de drogas. Em marco de 2019, Rennan da Penha foi
preso, acusado de associagcdo ao trafico de drogas, sendo considerado pelas
autoridades policiais como integrante da faccdo criminosa Comando Vermelho®,
exercendo a funcao de olheiro, ou seja, tinha a funcdo de passar informacdes a respeito
de operacdes policiais e entrada da policia na Vila Cruzeiro®..

A prisdo do DJ levantou suscitou o debate sobre a criminalizacdo do funk e da
cultura negra na sociedade. Alguns artistas e produtores, funkeiros e de outros
segmentos, também expuseram suas opinides afirmando que a prisdo de Rennan
estaria atrelada a questdo de classe social, por se tratar de um jovem favelado que fez
fortuna a partir de sua cultura local. Outros atentaram para a discussao racial acerca do
tema, como a MC Ludimilla, ao afirmar, em sua rede social que: “Preto e pobre no topo
e conquistando seu espaco incomoda demais”.

No campo desta pesquisa, o Baile Gaiola apareceu diversas vezes nas falas dos
alunos, os quais cantavam as masicas, pediam para que tocadssemos na escola e tinham
em Rennan um idolo local. Alguns dos meninos comecaram, inclusive, a perguntar se
poderiam ser DJ um dia. Falas como: “-Tia, vocé ja foi no baile da Gaiola?!” e “-Tia, qual
musica do DJ Rennan que a senhora mais gosta?” Eram perguntas que permeavam o
ambiente escolar, ndo s6 nas nossas oficinas, mas para outras professoras, nos
corredores, no patio etc.

Até o momento da finalizacdo desta dissertacao, o DJ permanece preso, sendo
condenado em segunda instancia e o Baile da Gaiola segue proibido de ser realizado

na Rua Aimoré, aos sabados, como de costume.

transportes por trilhos — além de os processos de licitagdo e construcdo estarem envolvidos em diversos
escandalos de irregularidades de licencas, superfaturamentos e desvios de verbas publicas.

30Trataremos da facgédo mais adiante, para contextualizar o lugar em gue esta inserida a escola.

31 A respeito do tema, ver: “Justica determina prisdo de DJ Rennan da Penha”. Disponivel em:
https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2019/03/5628600-justica-determina-a-prisao-do-dj-rennan-da-
penha.html. Acesso em 29 mar. 2019.
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1.3.3. “O ruim daqui séo os policia!”

A frase acima foi dita durante uma oficina, em um momento em que
conversavamos sobre o bairro em que moravam. Perguntei a turma que estava comigo
no momento sobre o que eles mais gostavam da Vila Cruzeiro e da Penha. Também
perguntei sobre o que eles ndo gostavam e o que eles achavam que poderia ser
modificado no bairro para ser perfeito.

Ninguém da turma disse nédo gostar do bairro. A maior parte, disse que o maior
problema da favela era o tiroteio; alguns apontaram que o problema era a policia. Um
dos alunos, alcunhado aqui como Luiz Gama, em referéncia ao advogado abolicionista,

autodidata, filho de Luiza Mahin, grande nome da Revolta dos Malés®?, argumentou:

Luiz Gama: -Tia, o ruim daqui é os policia!

Heloise: - E por que é a policia o problema?

Luiz Gama: - Quando eles entra que tem tiroteio e rouba dinheiro que
morador tinha guardado pra comprar as coisas. A senhora acha certo
isso? Vocé guardar um dinheiro e vim alguém e pegar?!

Heloise: N&o, ndo acho.

Luiz Gama: - Entéo, Tia... se eles ndo vim, ndo tem esses tiros todos.
A gente faz tudo tranquilo aqui.

Para Luiz Gama, o problema que assola o territorio onde ele vive é a entrada da
policia, ou seja, de alguém que ndo pertencia aquele espaco. Ele ainda me disse que
nao é que ele achasse “bonito ser bandido, mas que os bandidos respeitava mais os
morador”.

Ainda nessa conversa, havia uma menina oriunda do estado do Ceara, que
chamarei de Wanda Sidou®3. Ela também apontou a violéncia como um dos problemas

do bairro.

Wanda Sidou: - Tia, o que eu acho estranho aqui é tiro. La onde eu
morava nhao tinha tiro assim, de caveirdo... mas eu gosto daqui... € s6
o0 tiro mesmo.

Heloise: - E onde vocé morava?

Wanda Sidou: - Eu sou do Ceara. Eu vim com a minha méde e com
meu pai e meu irmao...

32Sobre Luiz Gama, ver: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/luizgama. Acesso em 29 mar. 2019.

33A escolha do nome se da em referéncia a em referéncia a advogada cearense, conhecida por ter lutado
a favor dos Direitos Humanos, durante o periodo da Ditadura Militar no Brasil, tendo trabalhando
gratuitamente em defesa dos presos politicos. Seu nome, 2002, estd na Comissdo Especial de Anistia do
Ceara. Disponivel em: https://www.solnews.net/single-post/2018/03/08/Conhe%C3%A7a-12-mulheres-
cearenses-que-fizeram-hist%C3%B3ria-e-merecem-destaque. Acesso em 28 mar. 2019.
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Heloise: - E vocé gosta mais daqui ou de la?

Wanda Sidou: - Eu gosto de 14, porque é diferente... a gente fazia coisa
diferente... mas eu também gosto daqui. Sé é ruim quando tem tiro,
gue a gente nao pode brincar.

Outros depoimentos se seguiram a esses e todos tinham os mesmos temas: a
violéncia. Para eles, a favela Vila Cruzeiro e o bairro da Penha eram bons, eles
gostavam de brincar, tinham amigos, mas 0s excessivos tiroteios resultantes dos
confrontos, muitas vezes com a policia, mas também, algumas vezes, por faccao
distintas, atrapalhava a rotina deles, os impossibilitando de ir & escola ou aos espagos
em que se divertiam.

E importante também notar que o termo “morador”, utilizado pelos alunos e
demais pessoas da regido tem carater distintivo. O morador € aquele que mora na
favela, mas ndo esta envolvido no trafico de drogas. Para eles, morador e bandido
abarcam diferencas e, muitas vezes, podemos ouvi-los defender um certo discurso que
admite a morte de traficantes, em vez de sua prisdo. E comum ouvirmos sentencas do
tipo: “Se ainda fosse bandido, tudo bem... mas é morador, tia!”.

Assim, ser morador e ser bandido pressupdem maneiras diferentes de
apropriacdo do territério em que estdo inseridos e estabelece uma escala de
tratamentos aceitaveis desferidos a cada um dos grupos, muito embora possamos
identificar por parte de algumas criangas certa aproximacao e até mesmo referéncia de

sucesso, ao observar os traficantes.

1.3.4. Se apropriando do espaco: o “Rala cu”, as brincadeiras das criangas e a
escola

Quando perguntei sobre o que eles gostavam, me foram dadas diversas
respostas. Um dos alunos, o qual chamarei de Lima Barreto, em referéncia ao escritor
carioca, responsavel por obras importantes da literatura nacional e considerado por

alguns criticos literarios como o ‘sucessor de Machado de Assis™*, me disse o seguinte:

Lima Barreto: - Tia, eu gosto daqui. Gosto de andar no morro e brincar
no rala cu!
Heloise: - Brincar no rala cu?! O que é rala cu?! (risos)

34Sobre Lima Barreto, ver: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/limabarreto. Acesso em 29
mar.2019.

57


http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/limabarreto

Lima Barreto: - Tia, € um lugar... l& em cima, no morro, que tem uma
descida, que cai numa parte que parece lagoa, sabe?... ai a gente bota
um papel ou alguma coisa, papeldo... senta em cima e escorrega pra
chegar la embaixo.

Heloise: - E rala o cu mesmo?! (risos)

Lima Barreto: - As vezes rala... tem vez que machuca outra coisal

O local que Lima Barreto se refere como sendo o “Rala cu” fica em uma parte
mais alta da favela, mais atras da escola que, segundo os proprios alunos, algumas
pessoas dizem que antes havia uma cachoeira, que secou. Este espaco é muito
recorrente na fala de outras criangas, mostrando que a maneira como eles
ressignificaram o espaco para abarcar as suas brincadeiras.

Essa ressignificacdo ndo se da apenas pela maneira como 0 espaco esta sendo
ocupado, ou territorializado, para utilizar o conceito de Saquet (2013), ou seja, a partir
de sua apropriacao social ou afetiva. Essa apropriacdo se da também através do préprio
nome que as criancas dado ao lugar onde fazem suas brincadeiras, o qual faz jus
completamente ao nome alcunhado. Note-se que, ao perguntar sobre qual era 0 nome
do lugar antes de ser “Rala cu”, ninguém soube me dizer a nomenclatura original.

Também a respeito do espaco, continuamos discutindo sobre o que eles
gostavam ou ndo gostavam dali, mas, agora, a respeito da escola especificamente. As
respostas foram unénimes em me dizer que gostavam do espacgo escolar. O Unico
problema era que era muito mal conservado. Uma das alunas, uma menina branca — a
qual chamarei aqui de Margarida Alves, em referéncia a sindicalista e defensora dos
Direitos Humanos que d4 nome a Marcha das Margaridas® -, muito ativa nas discussdes

em sala de aula, respondeu, muito incisivamente:

Heloise: E vocés gostam da escola? O que acham daqui?

Margarida Alves: Eu gosto daqui, tia! Mas aqui € meio caidinho, né?
Ta tudo caindo... olha esse quadro, todo quebrado!

Heloise: Realmente. A escola poderia estar um pouco melhor
conservada...

Margarida Alves: Tia, e tem coisa que € muito sujo...as mesas, umas
salas. D4 até nojo! T4 amarrado!36

Heloise: E o que vocés acham que precisa mudar entao?

35Margarida Alves foi uma sindicalista e ativista dos Direitos Humanos e uma das primeiras mulheres a
exercer um cargo de direcdo sindical no pais.  Ver mais em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Margarida_Maria_Alves. Acesso em 02 abr. 2019.

36“Ta marrado!” é uma expressdo muito utilizada pelos alunos da escola. Ela ¢, inicialmente, utilizada em
igrejas pentecostais e neopentecostais para designar uma expressao de repreensédo a situagfes adversas
de cunho espiritual. Nesse caso, as criancas a utilizam também em situag6es adversas da vida, coisas com
as quais eles nao concordam, reprovam, acham feias, negativas etc.
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Margarida Alves: Esse prefeito, tia! Ele ndo da nada... essa escola ta4
caindo e ele ndo da um dinheiro...

Heloise: Além do prefeito, mais o qué?

Margarida Alves: Tia, e se a gente limpasse a escola toda?! A gente
traz uns cloro, sabdo e junta todo mundo e lava tudo... faz uma
faxininha... ia ficar melhor, né?!... todo mundo usa, de boa.

Margarida Alves apresenta com sua fala seu descontentamento com a
infraestrutura do espaco escolar. A sala que utilizamos neste dia era uma sala que
estava desativada por um tempo, pois a escola estava passando por algumas reformas
de emergéncia e ficamos sem um espaco fixo para trabalhar. Havia um quadro-branco
guebrado e as janelas estavam emperradas e sujas.

As observacdes de Margarida foram corroboradas pelos amigos, que também
disseram nao gostar da escola “toda quebrada” e alguns também concordaram em
limpa-la, entendendo que aquele espaco também era deles, mesmo que nédo falassem
isso diretamente. Assim como essa sugestdo, surgiram outras, dando ideias de
fazermos salas especiais para dormir, para ver televisao etc.

O que os alunos sugeriram, ao iniciarem a conversa com a argumentacéo sobre
a conservacgao do espaco e de como eles gostariam que fosse a escola, nos mostra o
que eles pensam que poderia ser o espaco escolar: o primeiro de tudo, eles fizeram
muitas criticas a como a escola é; depois, se animaram em poder sugerir 0 que
gostariam que a escola tivesse para que eles gostassem mais. Percebi a satisfacio
deles em serem ouvidos sobre 0 que pensavam importante ter na escola e isso também
se mostrou a partir do momento em que se ofereceram para, eles mesmos, limparem o
espaco e deixa-lo mais agradavel para o uso.

Os exemplos trazidos acima — e outras falas que ocorrem ao longo dos
encontros, no refeitdrio, bate papo, intervalos - nos ajudam a pensar nas rela¢des que
as criancas estabelecem com 0s espagos nos quais circulam, sendo um deles a escola.
Algumas criangas narram que ndo podem andar em qualquer lugar na favela, ou em
como se organizam para se abrigar e, ainda, brincar, em meio a periodos de intensos
conflitos.

E importante pensar que estamos falando de uma area empobrecida e na qual
a violéncia se faz presente, mas também ha maneiras préprias de diversao,
socializacdo, producédo de cultura que ndo passam, necessariamente pelos tiroteios,

pelo trafico ou pela acéo da policia. As festas no Campo do Ordem?®’, as a¢des do grupo

370 Campo do Ordem é um campo de futebol que fica no coragéo da Vila Cruzeiro. Tem esse nome porque
possui os dizeres “Ordem e Progresso”, da bandeira nacional, pintados em um muro onde ficam as
arquibancadas.
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Teatro na Laje, o Baile funk, a musica e os encontros, a cerveja, 0s bate-papos e as
brincadeiras das criancas, sempre presentes no cotidiano das ruas, vielas e becos da
favela, revelam como adultos e criancas produzem maneiras de ser, estar e ocupar
aquele territorio.

Discutiremos, a seguir, mais especificamente como essas relacdes territoriais,
além de politicas, econdmicas, historicas e sociais estao presentes no espago escolar,
bem como faremos um aprofundamento a respeito das préaticas pedagogicas da
instituicdo e do EntreLivros, a fim de realizar uma olhar mais micro de como a escola se
insere nessas relagfes territoriais e, ainda, como a propria sala de aula e demais
espacos utilizados para as oficinas se mostram como representagdes deste todo maior,

gue é a Vila Cruzeiro, nos processos de construcao das identidades de criancas negras.
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2.“VAI FICAR PAO CARECA, HEIN!”: LETRAMENTOS
ELETRAMENTO RACIAL: PERSPECTIVAS PARA PRATICAS
ANTIRRACISTAS NA ESCOLA

A sala de aula continua sendo o lugar que oferece as
possibilidades mais radicais na academia
(bell hooks)

De acordo com Magda Soares, entende-se Letramento como “o resultado da
acao de ensinar e aprender a ler e a escrever: 0 estado ou a condi¢do que adquire um
grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”
(SOARES,1999. p. 18). Assim, o letramento esté relacionado ndo apenas a capacidade
de ler e escrever, mas de compreender, produzir novas maneiras de se utilizar a leitura
e a escrita como formas de experienciar o mundo.

Perceber o Letramento como uma pratica imprescindivel durante todo o
processo escolar é estabelecer que a linguagem, nos seus mais variados usos, veicula
uma constru¢do de pensamento, visdo de mundo, inteng¢des discursivas, veiculagéo/
manutencdo de ideologias etc. A escola e ao ensino de lingua cabem possibilitar aos
alunos o desenvolvimento das habilidades de usos linguisticos com o0s seus mais
variados fins.

Para discutirmos o conceito de letramento, é necessario que observemos a sua
relacdo com a alfabetizac&o, a qual constitui, segundo Magda Soares, um processo de
aquisicao de uma escrita alfabético-ortografica, que visa representar os sons de uma
determinada lingua (SOARES, 2005). Isso se da a partir de um conjunto de
procedimentos cognitivos que possibilitam a construcdo da correlacdo entre 0 som e o
simbolo utilizado para a sua representacdo. Alfabetizar €, portanto, uma etapa da
formacao linguistica e ndo seu unico fim.

Duarte (2018) amplia a concepcéo de alfabetizacéo trazida por Magda Soares,

ao considerar que:

Alfabetizar ou mostrar que podemos decodificar nossas ideias,
pensamentos e abstracBes por meio de palavras, e que diferentes
codigos foram criados para essa expressao escrita, remete-nos a uma
imensa responsabilidade de descortinar de saberes e entendimentos
gue necessitam de um conhecimento, de quem se coloca a frente
desse processo, como 0 que ensina ou ajuda a construir pontes do que
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se pretende, ao demonstrar o sentido que o jogo de juntar simbolos,
gue representam sons, nos levam ao ato criador de fazer sentido aos
sentimentos, necessidades e consequentemente ao fato de existir.
(DUARTE, 2018, p.51).

Partindo dessa concepcado, entendemos que a alfabetizacdo ndo se constitui
apenas como um fendmeno linguistico no qual se aprende/ ensina a juntar sons,
demarcando-os por simbolos. Ser alfabetizado é conseguir expressar por codigos o que
somos, pensamos, sentimos; € também compreender que, ao darmos uma
representacdo gréfica para tudo isso, estamos participando do préprio processo de
criacdo de simbolos e sentidos, estamos participando da prépria existéncia. Assim, o
processo de apreensdo de leitura e escrita — 0 que chamamos de alfabetizacédo — pode
ser considerado como uma etapa em que aprendemos a nos situar no tempo e espaco
em que estamos inseridos e temos, com os simbolos, a possibilidade de dar forma ao
que, até entdo, constituia apenas abstracao (DUARTE, 2018).

Além disso, a alfabetizacdo nos proporciona a inser¢cao social, uma vez que
passamos a construir e criar com e para os outros. Possibilitar a existéncia material do
que, até entdo, era uma construcdo abstrata é também poder decodificar e compreender
0 que o outro cria, enquanto criador de coisas que ainda ndo existiam. Dessa maneira,
pensar a alfabetizacdo é pensar a interagéo e a existéncia para o outro, e criar vinculos
que nos tiram de uma caminhada solitaria. Segundo pontua Duarte (2018), “cultura
escrita, ou fazedor de escrita s6 pode ser apreendida quando ocupamos de fato nossa
fungéo conjuntiva de parte e ndo de solidao” (p.52).

De acordo com essa discussado, entendemos que o letramento escolar ndo se
encontra dissociado do processo de alfabetizacdo, sendo este a aprendizagem de um
conjunto de representagfes da linguagem oral que possibilitam a inser¢cdo de um
individuo dentro de um contexto social no qual ele pode representar e decodificar
representacdes abstratas (SOARES, 2005; DUARTE, 2018), enquanto aquele se
configura como o responsavel, ndo por apenas fazer o individuo aprender a ler e a
escrever, ou somente utilizar os mecanismos linguisticos, mas também pela capacidade
de “fazer uso da leitura e da escrita” (SOARES, 2003. p. 7). O letramento constitui-se,
nesta concepc¢ao, como uma apropriacao social dos simbolos linguisticos.

Angela Kleiman (1995) pontua que o letramento se constitui como um
agrupamento de praticas sociais que partem da escrita, considerada, ao mesmo tempo,
simbolo e tecnologia. Tais praticas serviriam para a realizacdo de objetivos especificos
e em contextos especificos. Assim, o que se faz na escola se apresenta como sendo

apenas um tipo de letramento, que classificam a relagcdo entre alfabetizado e néo
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alfabetizado, e desenvolvem algumas habilidades especificas, marcando uma forma de
se apropriar da escrita.

A partir disso, podemos pensar que a escola constitui apenas uma das agéncias
de letramento (KLEIMAN, 1995) possiveis, ou seja, a praticas letradas estao
relacionadas aos diversos contextos em que os individuos estdo inseridos. Assim,
pensar em letramento é pensar também na absor¢do e dominio de comportamentos,
leituras de mundo, visbes que podem estar nos mais diversos meios, como nos
ambientes religiosos, na familia, nos grupos culturais etc. e ndo apenas no ambiente
escolar.

E importante também pensar que o letramento constréi a possibilidade de se
pensar a articulacdo com os conteudos escolares, 0s saberes institucionalizados com o
que esta posto e sendo executado fora dos muros da escola. Ele também possibilita a
capacidade de se formular, visibilizar e articular novas identidades esquecidas, de modo
geral.

De acordo com Ana LUcia Souza,

(...) uma das tarefas cada vez mais urgentes para a instituicdo escolar
atentar para a dindmica e as multiplas maneiras de uso social da
linguagem, estabelecendo uma ponte entre o que esta dentro e o que
esta fora da sala de aula, de forma a considerar as diferentes vozes e
identidades que circulam nos espacos educativos (SOUZA, 2009,
p.188).

Dessa forma, pode-se considerar o letramento como um importante meio de se
possibilitar a leitura de mundo, dos textos, na sua maior abrangéncia possivel. O que
esta dentro e o que esta fora da sala de aula sdo tanto o mundo como um todo, 0 que
os alunos veem ao redor da escola, mas é também aquilo que a escola ndo consegue
apreender ou trazer para dentro, por conta de uma tradi¢cdo que exclui e discrimina tudo
0 que os saberes hegemonicos ndo consideram como saberes.

Assim, escola precisa entender que

(...)entrar no universo de letramento escolar, uma das esferas sociais
mais importantes da vida, pois passamos |4 boa parte de nossa
existéncia —, ndo pode significar “sair da vida”, e, sim, espago de
articulacéo, de valorizar experiéncias educativas das quais 0s sujeitos
participam para além da escola, no cotidiano e em outros espacgos de
sociabilidade como os movimentos sociais negros (SOUZA, 2016,
p.69).
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Estar na escola, entdo, é adquirir meios de dominar um tipo de letramento
possivel, o de uma instituicAo com caracteristicas bastante especificas, mas néo
significa, no entanto, que seja a Unica maneira valida de ler e compreender o mundo.
As praticas adotadas pelo aluno na sua igreja, por exemplo, se diferenciam em alguma
medida daquilo que ele entende como comportamento a ser adotado na escola. Ele
compreende que esta relacdo deve se dar de forma distinta da adotada em outros
espacos (KLEIMAN, 1995).

Além disso, assim como o individuo é, ao mesmo tempo, religioso, aluno, filho
OU quaisquer outros papéis sociais que exerca e entende, a sua maneira de se
posicionar e 0 que se espera dele em cada um dos espagos em que esta inserido, ele
ndo pode se dissociar por completo de todas essas identidades adotadas quando
adentra o espago escolar. Dessa forma, “sair da vida”, como sugere Ana Lucia Souza
(2016), ndo pode ser uma exigéncia da escola, uma vez que se exige do aluno que ele
abandone todas as suas outras vivéncias, leituras, sabedorias e praticas e considere
apenas uma como valida.

Durante a ultima oficina do EntreLivros, em que falavamos de religido, na turma
de 4° ano, os alunos comecaram a falar sobre suas préaticas dentro de seus ambientes

religiosos:

Margarida Alves: - Tia, eu sou catolica. A gente vai na missa, essas
coisas... toda hora tem que sentar e levantar... ai fica senta, levanta;
senta, levanta... mas eu gosto!

Margarida Alves estava se referindo as praticas comportamentais que devem ser
adotadas durante a missa catdlica, que, em varios momentos, os fiéis devem se sentar
e levantar, de acordo com as leituras, solicitagdes e chamamentos do ritual religioso.
Ela disse que gostava do “senta, levanta”, mas o que ela nos demonstra é compreendia
que, naquele momento, era necessario seguir tais codigos. Este é um tipo de letramento,
se adotarmos a concepcao trazida por Angela Kleiman.

Da mesma forma, se pensarmos 0 espago em que a escola esta inserida,
diversas vezes, as criangas comentam sobre a sua relagdo com pessoas do trafico, bem
como com quem e como devem se dirigir, além dos “vai ficar p&o careca, hein!”. Pao
careca € uma expressao que eles utilizam para se referir as meninas que tém cabelos
muito curtos - que nao crescem devido a algum procedimento quimico ou, ainda, as que,
desrespeitando os codigos de comportamento de dentro da favela, tais como “mexer

com bandido”, “brigar no baile” ou “fazer fofoca”, tém seus cabelos raspados

64



compulsoriamente, em represalia. O “vai ficar pdo careca” nos mostra, além daquilo que
percebemos como “castigo”, que as criangas dominam cddigos que n&o sdo escritos;
eles existem, sdo acordos sociais dentro daquele espaco, e isso constitui um tipo de
letramento®®.

Dessa forma, considerando que o letramento, a partir de uma 6tica ideologica
gue articula os saberes institucionalizados da escola com os processos de formulacéo
de identidades, € parte essencial para o processo de alfabetizacdo e da propria
construcdo da cidadania, pois ndo se pode pensar em exercicio dos direitos sem que
haja autonomia para leitura — no sentido mais amplo do termo.

E importante salientar que letrar-se ndo esta apenas relacionado a adquirir
mecanismos impostos pela educagéo escolar ou & aquisi¢do dos canones linguisticos.
E, acima de tudo, compreender hipertextos, contextos, situacées diversas, que podem,
muitas vezes, nao estar em nada ligadas ao contexto institucional.

De acordo com Magda Soares (1999), o letramento possibilita a uma pessoa a
mobilidade social, a mudan¢a da maneira que ela vive em sociedade e se insere na
cultura, assim como as relacdes que estabelece com as outras pessoas e com 0S
diversos contextos, além do entendimento de que existem diversas formas validas de
compreensdo do mundo ao redor, saberes e praticas.

Seguindo a perspectiva apresentada, entendemos, aqui, mobilidade social nédo
como a possibilidade de mudanca de classe social, mas a propria maneira de cada
individuo poder circular em varios lugares e contextos, a partir da compreenséao de que
existem “regras” a ser seguidas em cada um deles. Essas regras podem ser linguisticas
Ou comportamentais.

E muito comum as criangas falarem: “fala direito com a tia!”. Geralmente, quando
usada essa expressao, ela esta atrelada a maneira como eles entendem que devem se
referir a mim ou aos demais professores, que seria sem uso de palavrées ou palavras
de baixo caldo e girias. No dia em que me contaram do Rala cu, o menino que me falou
sobre este espaco perguntou primeiro se ele poderia falar o nome do lugar porque tinha
“‘nome feio”. Ou seja, eles internalizaram que terminados codigos linguisticos ndo séo
apropriados quando estdo se referindo a mim ou a pessoas mais velhas, outros
professores e funcionérios.

De posse das concepgoes de alfabetizacdo e letramento que utilizamos no texto,

conheceremos, a seguir, a escola, o Projeto EntreLivros e como as diversas formas de

38Analisamos, mais adiante, esta mesma expressido dentro de outro contexto: a estigmatizacdo do cabelo
crespo.
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conceber letramentos entram nas discussfes de nossas praticas por uma educacao

antirracista.

2.1.Letramento Racial Critico

A partir do entendimento que tracamos sobre letramento, abordamos também
uma categoria mais especifica, que € o Letramento Racial Critico. Este conceito tem
sua base na Teoria Racial Critica, a qual foi desenvolvida no intuito de analisar as
relagdes raciais, principalmente na area do Direito nos Estados Unidos, mas foi levada
para a area educacional principalmente por pesquisadores como a professora Gloria
Ladson-Billings, como trabalhos nos anos 1995, 1998 e 1999 e Tate, em 1995 e 1997
(FERREIRA, 2015).

A Teoria Racial Critica possui cinco principios basicos, definidos por Tate (1997):

1. A Teoria Racial Critica reconhece que o racismo é endémico na
sociedade estadunidense, profundamente impregnado do ponto de
vista legal, cultural e mesmo psicolégico (Tate, 1997, p. 234).

2. A Teoria Racial Critica atravessa barreiras epistemolégicas, pois usa
de vérias tradi¢cdes, como, por exemplo, lei e sociedade, feminismo,
marxismo, poés-estruturalismo, estudos criticos legais. Dessa forma
obtém uma andlise mais completa de raca (Tate, 1997, p. 234).

3. A Teoria Racial Critica reinterpreta o direito aos direitos civis a luz
de suas limita¢cdes, mostrando que as leis para reparar a desigualdade
racial sdo sempre minadas antes mesmo que elas sejam
completamente implementadas (Tate, 1997, p. 234-235).

4. A Teoria Racial Critica retrata as afirmacgfes legais dominantes de
neutralidade, de objetividade, de —color blindll de n&o ver cor e a
meritocracia como camuflagem para o proprio interesse de entidades
poderosas da sociedade (Tate, 1997, p. 235).

5. A Teoria Racial Critica reconhece o conhecimento experiencial das
pessoas de cor (Tate, 1997, p. 235). (Apud FERREIRA, 2015, p.27-28).

Estes principios foram, segundo a autora, 0s norteadores iniciais para a
construcdo do conceito acerca da Teoria Racial Critica, estabelecendo critérios
importantes para se pensar as relagfes raciais, ndo sé nos EUA, como também pode
ser pensada nos contextos brasileiros.

Ferreira (2014) também segue apontando que estes principios basicos

apontados na TRC foram atualizados e adaptados, como vemos a seguir:
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1. A intercentricidade de raca e racismo. A Teoria Racial Critica
na educacdo comecga com a premissa de que raca e racismo s&o
endémicas e permanentes na sociedade dos EUA (de Bell, 1992) e que
o racismo faz a interseccdo com as formas de subordinacdo com base
em género, classe, sexualidade, linguagem, cultura e status de
imigrante (ver Crenshaw, 1991; Espinoza, 1998).

2. O desafio a ideologia dominante. A Teoria Racial Critica
desafia reivindicacbes de objetividade, neutralidade, raca,
meritocracia, ndo ver cor, e igualdade de oportunidades, alegando que
essas posturas mascaram a divisdo e problemas associados com
poder e privilégio dos grupos dominantes (ver Solérzano, 1997).

3. O compromisso com a justica social. A agenda de pesquisa
da justica social e racial da CRT expde a "convergéncia de interesse"
dos ganhos de direitos civis, como 0 acesso ao ensino superior (ver
Delgado e Stefancic, 2000), e trabalhos para a eliminag&o do racismo,
sexismo e pobreza (ver Freire, 1970; Sol6rzano & Yosso, 2001).

4. A perspectiva interdisciplinar. A Teoria Racial Critica se
estende para além das fronteiras disciplinares para analisar raca e
racismo no contexto de outros dominios, tais como a sociologia,
estudos da mulher, estudos étnicos, histéria e psicologia. A utilidade
da perspectiva interdisciplinar permite uma analise mais abrangente e
multifacetada de como raca, racismo e (des)igualdade racial se
manifestam.

5. Acentralidade do conhecimento experiencial. A Teoria Racial
Critica reconhece o conhecimento empirico das pessoas de cor como
credivel, altamente valioso e imprescindivel para a compreenséo, a
andlise e 0 ensino sobre a subordinagdo racial em todas as suas
facetas (Carrasco, 1996). A Teoria Racial Critica solicita,
explicitamente, analisa e escuta as experiéncias vividas das pessoas
de cor através de métodos contranarrativos —counterstorytelling”, tais
como histérias de familia, pardbolas, depoimentos e crbnicas (ver
Delgado e Stefancic, 2000; Sol6érzano e Yosso, 2001; Yosso, 2005).
(Apud FERREIRA, 2015, p. 28).

Assim, a autora traz os principios que estabelecem a TRC para o campo da

Educacao, ao realizar um estudo com professores de linguas, na Universidade Estadual

de Ponta Grossa, no Rio Grande do Sul, a partir do uso de narrativas autobiograficas

elaboradas pelos proprios participantes. A ideia era analisar de que forma as rela¢des

entre raca e racismo apareciam nessas narrativas e tratar do entendimento da

necessidade de professores se apropriarem dos conceitos trazidos pela Teoria Racial

Critica para seus contextos escolares.

Assim, com base nos estudos de Skerret (2011) e Guiner (2004), ela apresenta

0 que entende como Letramento Racial Critico, que seria a compreensao de que a raca

elemento subjacente nas rela¢cdes humanas e sociais e pauta as experiéncias nos mais
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diversos campos, sejam eles politicos, econémicos, sociais e educacionais (FERREIRA,
2015). A autora ainda segue afirmando que o Letramento Racial Critico pressupde que:

para termos uma sociedade mais justa e igualitaria, temos que
mobilizar todas as identidades de raca branca e negra para refletir
sobre raga e racismo e fazer um trabalho critico no contexto escolar
em todas as disciplinas do curriculo escolar. (FEREIRA, 2015, p.36).

Assim, o Letramento Racial Critico se destaca com um dos pontos de apoio da
metodologia adotada no Projeto EntreLivros, uma vez que buscamos, através da
insercdo de novas pedagogias e narrativas no contexto escolar, estabelecer que o ndo
conhecimento dessa histéria negra nunca contada, assim como a frequente
subalternizagdo deste grupo racial, seja nos ambitos sociais, seja nos materiais e
instrumentos presentes no sistema educacional e na construgdo de curriculo obedecem
a uma légica estruturalmente racista na qual negras e negros estdo fadados a ocupar
lugares subalternos.

E importante, portanto, compreender que letrar-se racialmente ndo pressupée
gque se fale apenas de racismo com os alunos ou com o0s demais colegas de trabalho.
Esse entendimento visa que, principalmente, detectado o racismo, possamos tracar
estratégias para que se possa reverter determinadas estruturas dentro do ambiente
escolar, bem como do curriculo. O EntreLivros surgiu desse entendimento, quando
tivemos a oficina que gerou esta estrutura de base antirracista.

Entendemos, também, que quando essas novas estratégias pedagogicas viram
pauta e adentram o espaco escolar, os préprios alunos e demais envolvidos podem, por
si s6, compreender que algumas praticas, lugares sociais e composi¢cdes tém como
mote privilegiar determinado grupo racial — o branco -, em detrimento de outro — 0 negro,

como veremos mais adiante, ao contar o caso da nossa conversa sobre o Egito.

2.2.0 Projeto EntreLivros: um breve histérico

Em vista do entendimento do que é alfabetizacdo e letramento, conforme
explicitado acima, um dos motes do meu trabalho passou, entéo, a ser o letramento a
partir dos livros, gibis e jornais encontrados no vasto acervo da Sala de Leitura da escola

que, a despeito da presenca de tanto material de boa qualidade, como enciclopédias,
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colecBes de classicos e autores de renome, ndo contava com um profissional que
pudesse utiliza-lo com as criancgas.

Assim, as atividades exercidas em sala na escola, e nas minhas oficinas em
geral, passaram a seguir esse viés, uma vez que entendo ser dever da escola propiciar
aos seus alunos a aquisicdo dos modelos linguisticos manifestados através dos
simbolos ortogréficos, mas, acima de tudo, responsavel por auxiliar o aluno no processo
de utilizacdo desses simbolos, conforme as suas necessidades.

Da inquietacdo e vontade de possibilitar aos alunos maior proximidade com o
acervo da sala de leitura da escola, bem como a sua associagdo com os mais diversos
tipos de discursos, surge, entdo, em 2014, o Projeto EntreLivros, idealizado e realizado
por mim, como professora de Lingua Portuguesa e Literatura, e pelo professor de
Educacao Fisica, Marcos Poubel. A pauta principal do projeto visava a promocao da
pratica de leitura em escolas da Rede Municipal do Rio de Janeiro, a partir da ocupagéo
da Sala de Leitura da Unidade Escolar, como forma de promover o acesso ao
conhecimento e auxiliar no processo de alfabetizacdo das criancas.

E importante ressaltar que nem eu nem o professor Marcos éramos, a época, ou
fomos, professores regentes ou ligados diretamente a prefeitura do Rio de Janeiro. Esta
unido se deu a partir da amizade que possuiamos antes e dos nossos interesses em
comum, no que diz respeito aos assuntos relacionados a educacao.

Nos primeiros meses de sua implantacéo, o projeto foi tomando, aos poucos,
corpo e seguindo uma estrutura que visava apresentar aos alunos néo apenas os livros
da biblioteca escolar, mas também os mais variados tipos de textos, como bulas,
manuais, receitas, poesias, musicas, manchetes e diversas outras colunas de jornais,
incluindo a leitura e interpretacédo de textos imagéticos. Tal pratica nos trouxe gratas
surpresas, pois passamos a perceber a capacidade de leitura e producéo dos alunos, o
que nos deixou ainda mais confiantes sobre a imensa necessidade de se utilizar tais
praticas nesta etapa do ciclo escolar.

O projeto estruturava-se, no inicio, a partir da execugao de oficinas semanais de
leitura e escrita em duas escolas, com duracdo de uma hora e meia e tinha como foco
auxiliar no processo de letramento dos alunos. Eram abordados os mais diversos temas,
a partir de textos curtos, noticias, imagens, musicas, projecdes de filmes e trabalhos
com elementos presentes no cotidiano das criancas, como rotulos, encartes de
supermercados, placas, faixas de eventos, resolucdes de situacdes-problema etc.

Os encontros tiveram inicio a partir do més de setembro do ano de 2014 e, com

a chegada do més de novembro, resolvemos realizar um trabalho relacionado a
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literatura afro-brasileira e questoes acerca do tema “identidade negra™®. Qual néo foi a
surpresa ao percebermos que, em ambas as Unidades Escolares, com realidades de
funcionamento distintas, embora atendessem a um publico em comum e
majoritariamente negro, o pertencimento a raga negra assim como suas manifestagdes
culturais, religiosas e caracteristicas fenotipicas eram encaradas de forma bastante
negativa pelos alunos.

No primeiro encontro, dedicado as atividades do més da Consciéncia Negra,
foram ouvidos depoimentos sobre auto reconhecimento racial/identitario dos alunos: ao
perguntar quem era negro“’, em uma turma de 25 alunos, dos quais apenas 3 eram

considerados brancos, obteve-se, dentre outras, as seguintes respostas*!:

Kiriku: - Eu ndo sou preto, nao, tia! Ser preto é ser feio!

Galanga: -Tia, me disseram que eu sou assim porque fiquei muito
tempo na panela de pressao!

Nzinga: - Eu ndo gosto de ser preto. Meu cabelo é duro que nem
BOMBRIL!

Mandume: Eu n&o sou preto... essas coisas de preto, de
macumba...ndo gosto!

E necessario explicitar, antes, que os nomes acima, atribuidos aos alunos, foram
escolhidos por mim no momento de escrita deste trabalho, por sugestdo do orientador,
bem como dos colegas da orientacao coletiva a qual pertenco. Todos séo inspirados em
personagens negros* que representam histérias de luta e resisténcia ndo conhecidas
largamente, tampouco utilizadas pela escola. A ideia foi retirar a nomenclatura fria dada
aos alunos na fala académica e substitui-la por personagens negros fortes, torcendo

para que, daqui a algum tempo, essas figuras sejam conhecidas por eles de forma mais

39 Neste momento, consideraremos a expressao “‘identidade negra”, pois partimos do momento em que o
projeto foi concebido. Ao longo do processo de desenvolvimento do EntreLivros e da pesquisa, esta
construcao sera substituida por “identidade(s) negra(s)”, porque iremos nos apoiar ha discussdo suscitada
por MUNANGA (2010), HALL (2006) e GOMES (2003) de nao ser possivel estabelecer uma Unica
identidade como forma de descrever o negro; a identidade seria plural, uma vez que nédo é possivel dizer o
que é “ser negro” de forma generalizada.

40Consideraremos neste trabalho a palavra negro a partir da definicdo dada pelo IBGE, que compreende o
grupo de pessoas pardas e pretas. Além disso, o termo serd aderido em sua forma ressignificada,
construida pelo Movimento Negro. N&o se pensara o negro a partir de sua concepgao “sem alma” ou de
forma pejorativa, mas, assim como formula Petronilha Beatriz (2004), em que o0 termo negro passou a ser
utilizado “com um sentido politico e de valorizagao do legado deixado pelos africanos”.

41 Mantivemos aqui as falas ditas no encontro do ano de 2014 porque elas que nos abriram os olhos para
a necessidade de trabalharmos a questéo racial. Essas falas ndo compreendem o tempo de campo, mas
uma analise a respeito das motivagdes que nos levaram a mudar o escopo de atividades do projeto.

42 Também ha personagens brancos. Todos eles foram escolhidos fora dos cénones histéricos e
representam os alunos ndo negros inseridos dentro dos dialogos.
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ampla e transmutadas em orgulho e motivacao para a aproximac&o com representacdes
negras.

A torcida e trabalho sdo para que se levantem muitos Kirikus, Mandumes,
Galangas e Nzingas, com orgulho e conhecimento de historias que os retratem de forma
positiva, dentro e fora do espaco escolar e possam buscar sua autonomia, entendendo-
se como sujeitos potentes de acdo e descendentes de reis, rainhas, figuras fortes e
corajosas.

O nome Kiriku foi retirado de uma animac¢éo baseada em uma lenda africana,
Kiriku e a Feiticeira, em que o protagonista, um bebé guerreiro, com habilidades
avancadas, utilizando-se de muita astucia, salva sua aldeia ameagada pela feiticeira
Karaba, que ameacava deixar a todos sem agua e infringir diversas maldades sobre os
aldedes (OCELOT, 1998). Muitas criangas negras costumam se identificar com o
personagem, pois ele representa uma espécie de herdi para sua aldeia e encontram
nele aspectos que as aproximam de sua aparéncia.

JA4 o personagem Galanga refere-se a narrativa em que o rei do Congo,
sequestrado do continente africano e estando escravizado nas minas de ouro, em Minas
Gerais, apoés juntar ouro em p6 e escondendo-o em seu cabelo durante o periodo de
mineragéo, conseguiu comprar a sua alforria e libertou diversos outros escravizados,
tornando-se, entdo o Chico Rei de Ouro Preto (TANAKA, 2010).

Por sua vez, a personagem Nzinga corresponde a rainha Nzinga de Angola, que
liderou o exército de seu pais e formou grande resisténcia ao colonialismo dos
portugueses, tendo-os vencido em batalha por 40 anos, impedindo-os de entrarem no
continente africano.

Por ultimo, Mandume, nome do udltimo rei do povo Cunhama (ou Ambo),
pertencente ao grupo etnolinguistico Ovambo, do Sul da Angola e Norte da Namibia,
estavam, neste momento, divididos em trés reinos. Segundo a histéria, Mandume Ya
Nndemufayo, estabeleceu a unido desse povo e liderou grande resisténcia a
colonizacdo portuguesa entre os anos de 1911 e 1917. Tendo visto a aproximacédo da
derrota, preferiu se suicidar em vez de ser morto pelos soldados inimigos do
destacamento das forcas sul africanas.

Retomando aos depoimentos, ocorreram reagbes que foram bastante
contundentes. Os olhares, risadas e xingamentos dos alunos a respeito daqueles que
pertenciam e/ ou se reconheciam dentro do grupo racial negro foram generalizados. 1sso

ocorreu nas duas escolas. A partir desse momento, pode-se observar que a questao
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racial esteve e esta intimamente ligada também ao processo de desenvolvimento dos
alunos, tanto com relacdo a alfabetizacdo quanto as demais atividades escolares*.

Os depoimentos citados acima, tanto quanto varios outros que foram proferidos
na sala, se relacionam, em alguma ou em véarias medidas, a tudo aquilo o que nés,
negros, sentimos ao longo da vida: a ndo aceitacao; uma relacdo até natural de que
tudo o que vem de nos ndo € bom o suficiente, seja pela nossa aparéncia, seja o
comportamento, ou a sensacao de que ndo somos inteligentes, merecedores de estar
em bons lugares ou que teremos sempre que fazer muito mais do que o0s outros para
nos sentirmos um pouco melhores.

Por vezes, me vi ali, no lugar daquelas criangas, e lembrei de como, quantas e
guantas vezes, desejei ndo ser negra, ou nao ter cabelo crespo; desejei ndo ser notada,
assim como na musica do rapper Emicida “é incrivel/ quantos de nés senta no fundo da
sala/ pra ver se fica invisivel/ Calcula o prejuizo/ Nossas criancas sonha / Que quando
crescer vai ter cabelo liso” (Emicida, 2010. faixa 2). Lembrei das vérias vezes em que
me odiei por ndo ser parecida com as meninas consideradas bonitas (brancas) da
escola e como isso afetou a minha vida e afeta a vida de criangas, jovens, adultos e
idosos negros. Nas palavras de Fanon (2008): “Meu corpo era devolvido desancado,
desconjuntado, demolido, todo enlutado, naquele dia branco de inverno. O preto € um
animal, o preto é ruim, o preto € malvado, o preto € feio; olhe, um preto!” (p.106-107).

Na passagem acima, Fanon narra uma experiéncia em que anda pela rua e é
acometido pela violéncia de ser temido por um menino que se assusta pelo fato de ele
ser preto. Essa mesma violéncia que leva o autor a pensar sobre a forma como seu
corpo negro é visto e temido no mudo esta presente nas falas das criancas, quando
dizem: “Eu ndo sou preto, néo, tia! Ser preto é ser feio!l”. Neste momento, apresenta-se
o ideal de néo ser aquilo que é rechacado e a busca por uma identificacdo que nao se
assemelhe ao que é considerado pejorativo, feio, ruim. Para estes alunos, tanto quanto
para muitos negros, ser negro € estar em negacao a beleza, que ndo é apenas estética,
mas esta relacionado a tudo o que ndo é bom: “o negro é o outro do belo”
(SANTOS,1983. p. 29).

Esta violéncia acompanhou a mim, aos diversos dos meus amigos e familiares
negros, assim como acompanha a essas e outras tantas criancas negras que
experienciam essa necessidade de se anular para tentar minimizar os efeitos da

violéncia constante de ndo poderem ser o que sé&o.

43A relacdo entre racismo e alfabetizacdo sera trabalhada em secéo posterior.
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Buscar o ideal de Ego do branco (SANTOS, 1983), as criancas negras é, em
primeira instancia, tentar parecer-se com 0s seus bonecos brancos, seus referenciais
de programas infantis, em grande maioria brancos, seus artistas, herdéis, personagens
favoritos, geralmente brancos. Estas criangas ndo encontram referéncias de elementos
gue se aproximem da sua aparéncia, da sua cultura, da sua vivéncia e a sua primeira
tentativa € parecer-se com aqueles que elas conhecem e admiram.

Octavio lanni (1996) apresenta que 0s grupos sociais elaboram-se e reelaboram-
se frequentemente e formulam, a partir desse processo, uma conceptualizacdo que 0s
diferencia entre si, numa busca por tornar o outro igual ou diferente. Esta formulagdo &
construida a partir de uma mobilizacdo de tragos fenotipicos, que sdo utilizados para

caracterizar o diferente, o estranho e afirma que:

(...) a “etnia” tende a ser recoberta pela “raga’, no sentido de
esteredtipo racial, intolerancia racial, preconceito racial, segregagéo
racial, barreira racial, perseguigdo racial ou guerra racial. Sob vérios
aspectos, a “raga” e o “racismo” sao produzidos na trama das relagbes
sociais e no jogo das forcas sociais, quando as caracteristicas étnicas
ou os tracos fenotipicos séo transformados em estigmas. E tudo isso
se articula vivamente nas ideologias raciais de uns e outros" (IANNI,
1996. p.19).

Estes estigmas permeiam a vida de pessoas negras, desde sua primeira
infancia. Estar do lado oposto a beleza é, talvez, um dos primeiros sentimentos dos
quais uma crianga negra experimenta. O “cabelo duro”; o “nariz de batata”, se misturam
a outras caracteristicas como “preto fedido”; “negro burro”. Ser negro atrela,
imediatamente, uma gama semantica de variacdes sempre negativas. Muito embora
ndo se possa estabelecer critérios concretos cientificos que aliem a raga as
caracteristicas de degeneracdo, a ndo ser por questdes politicas e de dominacao
formuladas pelas teorias racistas, sdo essas afirmacdes que fazem, desde sempre, com
gue a associacdo do negro a atributos degenerativos interfira diretamente na
autoimagem que o individuo constréi.

A classificacao racial funciona dentro de um discurso em que esta separacéo
confere a ela algum sentido. Dessa maneira, pensar que “a raga € 0 racismo sao
produzidos dentro das tramas das relagdes sociais e no jogo das forgas sociais” (IANNI,
1996. p. 19) é pensar que existem tensdes que atribuem caracteristicas a raca, tais
como inteligéncia, beleza, honestidade. Assim como pontua Hall (2015), s6 existe

sentido em separar 0s seres humanos por ragas se isso for um meio de lhes atribuir

73



significados, ou seja, a raga aparece como uma formulacdo discursiva que serve para
expressar uma ideologia e os discursos sdo sempre categorizacdes ideoldgicas.

Nesse sentido, pensando a ideia de substituicdo ou de atrelamento da raga a
outras instancias, aproximamo-nos ao que Hall (2015) apresenta como a sua funcdo
como significante ser a de “constituir um sistema de equivaléncias entre natureza e
cultura” (p.4). Essas equivaléncias sdo o que, para o autor, fazem ainda perdurar a
associacao da raca, sob uma andlise bioldgica, de seu aspecto e enquadramento social.

Este entendimento da raca como uma ideia discursiva aproxima-se e € ilustrado
todas as vezes que ouvimos discursos como os das criangas do EntreLivros: “Ser preto
é ser feio”; “Essas coisas de preto... de macumba” nada mais sdo do que a apresentagao
exemplar da utilizagdo da raga como um discurso que confere (des)valor ao que é ser
negro ou a coisas que o negro faz.

Entendo, aqui, a raga ndo como uma categoria biolégica, mas sociopolitica,

assim como afirma Bernardino:

A ndo separacdo de racas do ponto de vista biolégico tampouco
significa que elas ndo estejam separadas, do ponto de vista social, da
concessdo de privilégios e distribuicdo de punicdes morais,
econdmicas e judiciais. Neste sentido, contrariando a interpretacédo
racial hegemébnica no Brasil e respaldado nos diversos estudos
realizados no campo das relagcbes raciais, desde pelo menos os
estudos da Unesco, advogamos que a raca existe, ndo como uma
categoria bioldégica, mas como uma categoria social. (BERNARDINO,
2002, p. 255).

Dessa forma, compreendemos que raga e racismo sdo construgdes sociais e
estdo presentes no discurso e sdo bases estruturantes da sociedade. Essas categorias
se relacionam a necessidade de manter uma ideologia e hegemonia** (a branca). Nao
fosse isso, ndo haveria por que falar em raca se a sua atribuicdo ndo trouxesse
significados, ou seja, criar a raga negra, por exemplo, tem uma ideia de atribuir a ela
juizo de valor (quase sempre negativo).

Pensando o0 nosso vocabulario cotidiano, que compreendem sentengas como:
"mercado negro"; "a coisa ta preta" e demais frases de mesmo teor que podem ser

facilmente formuladas, pensamos que a relagdo entre negro e preto esta, geralmente,

44Utilizamos neste estudo o conceito de hegemonia desenvolvido por Antonio Gramsci, que a caracteriza
como a relacéo de superioridade de um povo, pais ou cultura sobre outros. Dessa forma, estabelecemos o
pensamento hegemdnico aqui como aquele que se sobrepde os demais e é adotado, inclusive, pelos
subalternizados.
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vinculada a caracteristicas pejorativas. Isso ajuda, subliminarmente, a fazer com que
atrelemos a palavra "negro" ao que 'é ruim, ilegal, sujo.

Séo frases "despretensiosas" como estas que fazem criangas negras se
enxergarem menores, incapazes, feias. Sao elas que levam a populacdo, de modo
geral, a ndo se importar com o dado de que 63 jovens negros sejam assassinados no
Brasil (ATLAS DA VIOLENCIA, 2017); ou que o indice de assassinatos de mulheres
negras tenha aumentado em 54% em dez anos, segundo o0 Mapa da Violéncia de 2015,
e isso ser tratado apenas como mais um dado. Sao, ainda, construcdes desse tipo que
levam as pessoas a entender que criangas negras crescerem em meio a revistas
policiais e vendo corpos todos os dias ho caminho da escola seja um acontecimento
normal*. Sdo comportamentos, discursos e relacdes na sociedade que colocam os
pretos/ negros entre os menores indices de desenvolvimento social, econdmico,
educacional, sem que haja qualquer tipo de apelo social, a hdo ser dos movimentos
negros.

Essa reproducao discursiva da valoragéo negativa do negro bem como de suas
caracteristicas esteve e esta presente nas falas das criangas do Ciep, que acabam por
perpetuar uma logica de subalternizacdo do negro, normalizando todos os casos de
racismo e desigualdades que encontramos dentro e fora da escola. A partir das falas
das criancas, a questdo acerca da autoestima dos alunos negros, bem como a maneira
pejorativa que estes, e também 0s nao-negros, enxergavam o “ser negro” foi aterradora
e deixou pistas bastante importantes de como poderiamos seguir o trabalho daquele
momento em diante, mostrando essa nova pauta, que passaria ser central dentro da
proposta pedagodgica que pretendiamos trabalhar. Assim, o desafio apresentado por
Nilma Lino Gomes transformou-se em questionamento: “como construir uma identidade
negra positiva em uma sociedade que ensina aos negros, desde muito cedo, que para
ser aceito € preciso negar-se a sim mesmo” (GOMES, 2005, p.43)?

Por conta deste quadro, o enfoque do més - e do préprio projeto - passou a ser,
exclusivamente, trabalhar com conteddos que possibilitassem a valorizacdo e
positivacéo de identidade(s) negra(s). Essa prética passou, entdo, a ser a maneira como
eu poderia ndo ajudar, mas entrar junto com aquelas criangas em um processo de
aprendizado e de resgate meu e delas e construir, em conjunto, a autonomia de possuir,

assim como nas palavras de Neusa Santos, um discurso sobre mim mesma (SANTOS,

45 Ver sobre: https://veja.abril.com.br/revista-veja/a-infancia-vendada/. Acesso em: 15 out. 2018.
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1983. p. 17) e possibilitar que elas também pudessem construir os seus discursos sobre
Si mesmas junto comigo.

Este acontecimento também possibilitou que eu pudesse (re)pensar o lugar da
escola no processo de construcao de identidades dos alunos e também dos professores.
Embora muito fortes, as falas apresentadas pelos discentes ndo estdo associadas
apenas ao ambiente familiar ou a outros espacos, pois o0 racismo se manifesta nas mais
esferas sociais e das mais variadas formas. Por isso, entendemos, aqui, como defendido

por Silvio Almeida, que:

A tese central é a de que o racismo é sempre estrutural, ou seja, de
gue ele é um elemento que integra a organizagao econdmica e politica
da sociedade. Em suma, 0 que procuramos demonstrar é que o0
racismo é a manifestacdo normal de uma sociedade, € ndao um
fendbmeno patoldgico ou que expressa algum tipo de anormalidade. O
racismo fornece o sentido, a légica e a tecnologia para as formas de
desigualdade e violéncia que moldam a vida social contemporanea. De
tal sorte, todas as outras classificacdes sdo apenas modos parciais —
e, portanto, incompletos — de conceber o racismo. (ALMEIDA, 2018, p.
15-16).

Partindo da afirmacé&o acima, e concordando com o autor, podemos dizer que 0
racismo ndo se caracteriza como algo pontual, corriqueiro ou que esta posto em carater
de excepcionalidade. A tese que defendemos é a de que todas as estruturas sociais em
gque estamos inseridos sejam elas em ambitos diferentes das relacbes humanas,
econdmicas, historicas, politicas etc. sao construidas sobre uma base que diferencia e
confere privilégios a um determinado grupo racial — o branco — enquanto se sobrepde,
genocida, exclui, subalterniza outros — negros e indigenas, por exemplo - e que essa
estrutura se mostrara de algum modo.

Sendo assim, a escola também funciona como um meio que, muitas vezes,
reitera a ideia de subalternidade do negro, reproduzindo o racismo que se observa nas
diversas areas sociais.

De acordo com Denise Ziviani (2012):

Acreditamos que, ja no primeiro ano de sua escolarizacdo, a crianca
negra possui uma tarefa dificil: passar por uma socializacdo que
desconsidera seu pertencimento étnico. Concordamos com silva
(1995) quando afirma que ssa crianga tem seu grupo étnico
constantemente representado por esteredtipos. Também a
discriminacdo racial est4 presente nas relagcdes pedagodgicas, em
interacBes conflitivas que a crianca negra experiencia, prejudicando a
sua autoestima. Ela passa a se sentir insegura e desvalorizada. O
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despreparo do professor para intervir nas situacées que surgem
contribui para marcar a interagéo social dessa crianga com um estigma.

(p.23).

Partindo da afirmacdo da autora, podemos perceber que essa reiteracdo da
figura do negro em posicdes subalternas se da em varios &mbitos no espaco escolar.
Os livros e materiais didaticos, por exemplo, ainda representam 0 negro, em sua
maioria, exercendo fun¢cdes de menor prestigio social, quando n&o, atrelando-o ao
periodo da escraviddo; o espaco escolar, na sua estrutura fisica, muitas vezes, néo
reproduz em cartazes, pinturas, fotografias, imagens de forma geral, familias negras ou
criancas negras exercendo os mais diversos tipos de atividades.

A prépria construcao do curriculo e/ ou os conteudos abordados em sala de aula
ndo levam em consideracgao a histéria do negro na formacao do pais. Sobre isso, Abdias

do Nascimento, jA em 1980, nos apresenta que:

O negro esta longe de ser um arrivista ou um corpo estranho: ele é o
proprio corpo e a alma deste pais. Mas a despeito dessa realidade
historica, inegavel e incontraditavel, os africanos e seus descendentes
nunca foram e ndo sdo tratados como iguais pelos segmentos
minoritarios que complementam o quadro demografico nacional. Eles
tém mantido a exclusividade do poder, do bem-estar e da renda
nacional. (NASCIMENTO, 1980, p. 253).

Partindo dessa discussdo levantada pelo autor, podemos perceber como a
escola ainda se mostra retrégrada e na contra-mao dos estudos mais atuais a respeito
da presenca negra no Brasil. Soma-se a isso a permanéncia da ideia de que tal povo
teria dado apenas contribui¢cdes para a constru¢éo do que se entende como diversidade
brasileira. Oposto a isso, Abdias, e demais pensadores, dentre os quais me incluo,
defendem que o negro ndo apenas contribuiu, ndo apenas trouxe palavras que ajudaram
a formar um vocabulério estranho ao da lingua que falamos, ndo apenas subsidiou no
processo de construcao da nossa culinaria, arquitetura, ciéncia etc. O negro € o grande

e principal responséavel pela formacgé&o do pais.

No entanto, ele ndo é citado enquanto agente produtor de saberes e conhecimentos,
de ciéncias, muito embora haja diversos trabalhos que demonstrem o pioneirismo do
africano em diversas areas, como a matematica, a medicina, a astrologia, a engenharia; o
negro egipcio, por exemplo, conforme os estudos de Cheikh Anta Diop ja em 1955 e no ano
de 1959 (DIOP, 1974; 2014). O saber sempre foi atribuido ao branco, bem como os espacos

formais de socializacéo; a institucionalizacdo do saber deve-se a necessidade de afirmar o
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branco como superior e 0 negro como aquele que, quando inserido neste espaco, deve ser
domesticado, civilizado.
Segundo Diop:

Os antigos egipcios eram negros. O fruto moral da sua civilizacao deve
ser contado entre os espdlios do mundo Preto. Em vez de apresentar-
se a histéria como um devedor falido, este mundo Preto é o proprio
iniciador da civilizacdo "ocidental" ostentada diante de nossos olhos
hoje. Matematica de Pitagoras, a teoria dos quatro elementos de Tales
de Mileto, o materialismo epicurista, o idealismo Platénico, o Judaismo,
o Islamismo, e a ciéncia moderna estdo enraizados na cosmologia e
ciéncia egipcia. E preciso apenas meditar sobre Osiris, o deus-
redentor, que se sacrifica, morre e é ressuscitado para salvar a
humanidade, uma figura essencialmente identificAvel com Cristo.
(1974. p.14).

Essa ocultacdo da real historia do negro, substituida por uma reproducgéo de
representacdes negativas pela e na escola influencia diretamente a maneira como 0s
alunos negros véao estabelecer suas formacgdes identitarias, bem como iréo se relacionar
com os demais colegas; assim como também os alunos brancos que estardo sempre
sendo colocados em posicéo de superioridade em detrimento dos alunos negros.

Um dos aspectos mais importantes a se perceber nesse processo identitario se
da no ambito estético: ao observar as falas das criancas, a maioria delas estava ligada,
de forma direta a aparéncia fisica. Nao que este sentimento de subalternidade expresso
pelas falas ndo possa ser levado para discussfes nos mais diversos ambitos, como
inteligéncia, capacidade de desenvolvimento, dentre outros, mas nota-se que, muitas
vezes, 0 aspecto que fica marcado esta ligado ao cabelo e a cor da pele.

Nilma Lino Gomes estabelece que “no processo de construcio da identidade, o
corpo pode ser considerado como um suporte da identidade negra e o cabelo crespo
como um forte icone identitario” (2003, p. 173). De acordo com a autora, o cabelo
demarca um importante aspecto para a identificagdo, é ele que, muitas vezes, faz com
gue ndo se possa esquecer que se é negro e aponta para uma marca de inferioridade.

Quando um dos alunos afirma que nao gosta de ser preto, pois seu “cabelo é
duro que nem BOMBRIL!", este aspecto vem a tona. O cabelo “duro” € aquele que se
opde ao cabelo “bom”. O cabelo crespo é aquele que nao é bom, a palha de ago — em
alguns casos, na representacdo em atividades pedagdgicas em escolas pelas quais
pude passar, a propria palha de ago era utilizada como material de confeccdo dos

cabelinhos de bonecas feitas, ou pelos professores ou, algumas vezes, pelos alunos.
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Isso reitera, no imaginério das criangas, a ideia de que seu cabelo é mesmo ruim, ou
que serve apenas para limpar panelas.

Vemos este tipo de comparacdo completamente estereotipada do cabelo crespo
em materiais tidos como paradidaticos também. No ano de 2018, uma andlise do livro
“Peppa”, da autora Silvana Rando, publicado pela editora Brinque-Book, teve grande
repercussdo. Na historia, a protagonista, uma menina de cabelos longos e crespos,
conseguia arrastar coisas com seus cabelos, como uma geladeira, por exemplo; seu
cabelo era cortado com alicate, além de, em uma passagem, a cabeleireira quebrar
pentes e usar uma furadeira com serra, depois de passar dezesseis horas e quarenta e

oito minutos trabalhando no alisamento?®.

Imagem 7: Capa e contracapa do livro “Peppa”.
Fonte: foto retirada da internet.
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DE ARRASTAR UMA GELADEIRA?

EU CONHEGO.

Logo na capa (e contra-capa) do livro, vemos a protagonista arrastando a sua
casa pelos cabelos. Nos dizeres marcados na parede da casa estd inscrita a seguinte
sentenga: “Sera que vocé conhece alguém com o cabelo téo forte e tdo comprido capaz
de arrastar uma geladeira? Eu conhego...”. O cabelo crespo, neste sentido seria,
supostamente, comparado ao cabelo forte, capaz, inclusive, de arrastar objetos
pesados. Muito embora esta possa parecer uma afirmacéo positiva, ha uma ratificacao
do esteredtipo a respeito do cabelo crespo, que é reforcado pelas mais diversas formas.
No livro, ele é forte, resistente, precisa ser cortado com alicate; em outros lugares, é

comparado a palha de aco, ou, ainda, segue em uma linha que o aproxima do sujo, feio.

46Resenha disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ONMgIROJ9p|&t=32s
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Se tira do cabelo crespo a possibilidade de pensa-lo e observa-lo como um tipo de
cabelo como todos os outros, ou em suas especificidades.

Estes discursos contribuem para a formulagdo de um imaginario a respeito do
cabelo crespo que o deslegitima como uma parte do corpo. Em outras palavras, a
desumanizacdo do corpo negro pode ser pensada também a partir de uma loégica em
gue se degradam suas partes (cabelo, cor, nariz), a fim de se destruir o todo. Quanto
mais partes do corpo negro forem vistas como ndo humanas, mais facil € construir um
imaginario de que 0s corpos negros, em sua integridade, sédo igualmente hdo humanos.

O exemplo do cabelo bom ou humano é o liso, o cabelo do outro, do branco.
Muitas vezes, na minha infancia, e ainda nos dias de hoje, as expressdes “cabelo ruim”
ou “cabelo duro” se fizeram presentes. No livro, ainda, o cabelo alisado de Peppa
aparece caracterizado como o “cabelao liso e sedoso”, adjetivos de valoracao positiva,
apresentado uma completa oposi¢cdo aos adjetivos empregados ao cabelo crespo da
menina, anteriormente.

E importante lembrar que este livro havia sido adquirido pela Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Paulo. Este material seria utilizado em instituicbes
publicas que, como vimos, sao as que mais recebem alunos negros. Apés a resenha
publicada e diversas manifestacées do Movimento Negro, o livro teve sua publicacéo
interrompida e foi retirado das lojas para venda.

Este ndo caracteriza um caso apenas, mas podemos encontrar diversos outros
materiais que possuem o mesmo cunho racista empregado na histéria. Somado a isso,
o tratamento pontual dado as questdes raciais na escola, bem como o despreparo dos
profissionais para atuarem com esse tipo de discussdo em sala de aula faz com que
muitos professores optem por utilizar este tipo de histdria, muitas vezes, sem se darem
conta de que podem estar contribuindo mais com a estigmatizacdo dos tracos de seus
alunos.

Hoje, meu cabelo acaba por se tornar um simbolo da identidade que, aos
poucos, e por um processo longo de autoconhecimento e auto aceitacao, fui entendendo
e reconhecendo como importantes para a constru¢cdo de quem eu sou. Comigo houve
uma reelaboracgéo, uma ressignificacdo do que é ter o cabelo crespo. No entanto, essa
valoragéo positiva se deu e se da em outros espagos como coletivos, grupos culturais,
no samba; ndo era o que acontecia na escola e, muitas vezes, para estas crian¢as, nao
€ 0 que ocorre.

A autoestima aparece, ao lado de todos os problemas sociais enfrentados, como

uma grande barreira para o desenvolvimento e aprendizado. Por conta deste quadro, o
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enfoque do préprio projeto passou a ser, exclusivamente, trabalhar com contetdos que
possibilitassem a valorizag&o e visdo positiva da identidade negra. O nome EntreLivros
foi mantido; no entanto, passou-se a utilizar outras linguagens além da escrita nas
atividades.

Nessa perspectiva, pensar a autoestima passou a ser um dos motes principais
no trabalho com as identidades dessas criangas, uma vez que, pensando, com Munanga
(2012):

A recuperacao dessa identidade comeca pela aceitacdo dos atributos
fisicos de sua negritude antes de atingir os atributos culturais, mentais,
intelectuais, morais e psicoldgicos, pois 0 corpo constitui a sede
material de todos os aspectos da identidade. (MUNANGA, 2012, p.19).

Aceitar os atributos fisicos € um dos passos importantes para pensar a
construcdo das identidades negras infantis, considerando que elas sdo as mais
atacadas, ndo s6 pela escola, como pelos mais diversos meios, como jornais, revistas,
desenhos animados, brinquedos etc. Assim, se entender e se aproximar de uma
positivacdo da identidade negra passa, necessariamente, por uma desconstrucao de
esteredtipos e uma (re)construcao de uma imagem positiva de si e do seu préprio corpo.

Em vista disso, no ano de 2015, o formato do projeto, alterado, retornou as
escolas e trabalhou-se durante as oficinas, ndo apenas leitura e ocupacéo da Biblioteca
Escolar. Foram utilizados espacos distintos das escolas, além da insercao de oficinas e
atividades que direcionassem para diversos aspectos culturais e sociais, como oficinas
de trancas e turbantes, trabalhos com estética, valorizacdo da histéria oral, a partir de
atividades griot*’, grafite e aulas de musica que referenciassem as diversas matrizes da
cultura negra, trabalhando de forma mais especifica 0 samba e suas raizes africanas.

No ano de 2016, o projeto pode atuar de forma mais efetiva, tendo em vista o
fato de ter sido contemplado com o fomento “Territérios Culturais”, oferecido pela
Secretaria de Estado de Cultura. Este edital consiste em um plano de fomento para
projetos culturais realizados por jovens que residem ou realizam atividades em areas
periféricas, de risco ou favelas de todo o Estado.

A partir deste fomento, tornou-se possivel a expansdo do projeto e pode-se

contar com novos colaboradores. Alguns amigos que ficaram sabendo das atividades

47 De acordo com as diversas culturas africanas, os griots sdo aqueles que possuem a responsabilidade de
guardar e repassar 0s ensinamentos, a historia e a cultura na comunidade. Sdo os contadores de historias
gue repassam as lendas, os costumes e ligam os mais novos a sua ancestralidade e tradigdo através dos
contos.
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desenvolvidas por mim na escola e das inquietacdes que foram surgindo a partir do
momento que o debate racial apareceu, imediatamente se ofereceram para participar
de alguma forma. Foi assim que pudemos contar com a entrada de novas oficinas e
atividades.

Os amigos Wanderson Luna e Vinicius de Araujo, ambos musicos das rodas de
samba da cidade do Rio de Janeiro, passaram a realizar as oficinas de musica,
trabalhando elementos musicais de origem negra/ africana, pratica de instrumentos e
histéria do samba. Raphael Cruz, artista plastico e professor de fotografia e audiovisual,
nas oficinas de grafite e artes. Ele realizou a pintura de painéis, feitos pelas préprias
criangas, utilizando as paredes da escola, nos rendendo oficinas em que os alunos
interagiram com 0 espago escolar e com a arte.

Pudemos contar também com a participacdo dos coletivos Ocupa Aleméo*® e
Maria Periquita®®, com oficinas de artes e turbantes e o Projeto Baobazinho®°, realizado
pela professora Juliana Correia e Wallace Freitas, com contagéo de historias e oficinas
de jongo e dancas populares. Todas as oficinas que passaram a existir, a partir de entdo
foram feitas de forma colaborativa, contando apenas com a ajuda de custo para
transporte e alimentacdo, e o trabalho comecou a ser desenvolvido mais proximo do
imaginado para 0os novos moldes.

Além das oficinas fixas ao longo do ano, foram desenvolvidas duas atividades
de culminancia, uma no més de julho, e a outra em novembro. Nestas atividades houve
a reunido de todas as oficinas oferecidas, de forma simultanea e para todos os alunos,
pais, professores e funcionarios da escola. Houve a participacdo de parceiros dos
diversos segmentos, artistas locais e coletivos do entorno. Estas atividades puderam
estabelecer um bom termémetro do que o projeto ainda precisa ajudar a construir e
quais desafios ainda persistem nesse processo que ndo se delimita apenas como
educacional, mas também exerce carater social e pode se apresentar como um

importante aliado no processo de formacéo de identidades dos alunos participantes.

48 O Coletivo Ocupa Alemao constitui uma organizacgéo de jovens das favelas que comp&em o conjunto de
favelas do Complexo do Aleméo, na Zona Norte do Rio, realizando diversas atividades artistico-culturais
com e para os moradores dessa localidade e do entorno.

49 O Coletivo Maria Periquita € uma organizacdo de mulheres moradoras do bairro de Madureira e
adjacéncias, que se reuniram a partir do extinto evento Botequim do Império (samba realizado na quadra d
a Escola de Samba Império Serrano, durante o ano de 2014). Desta organizagdo surgiu o projeto
“Identidade, eu tenho!”, que visa realizar atividades com o intuito de estabelecer uma discussao sobre a
estética e a sua relagdo com a autoestima de jovens negros em escolas publicas do Estado do Rio de
Janeiro, movimento do qual faco parte até os dias atuais.

50 O projeto Baobazinho é um conjunto de atividades que promovem a educac&o das relagdes étnico-raciais,
a partir da ludicidade. Reulne a contacgao de historias, jogos, brincadeiras, atividades plasticas, a fim de aliar
memdria, arte e educacao. Atende alunos desde a educacgéo Infantil ao Ensino Médio em escolas no Brasil.
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Com a execucdo das atividades, pode-se perceber uma mudanca de
comportamento do préprio corpo de professores e funcionarios das escolas com relagéo
tematica racial. Antes, o tema era escassamente ou ndo discutido nas praticas
cotidianas, o que é bastante recorrente nas escolas, pois, como aponta Noguera (2012):
“nao € raro que a proposta de uma educacgao antirracista seja tomada como um tema,
alguma coisa pontual, localizada e ‘estrangeira™ (p. 70), apesar da existéncia da Lei
10.639/03, que visa regulamentar o ensino de historia e cultura africanas nas escolas,
e da determinacdo do Plano Nacional para Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacgéo das Relagdes Etnico-raciais, lancado em 2008, responsavel
por estabelecer medidas no intuito de apoiar e regulamentar as a¢des em favor da

transformacéo das rela¢des étnico-raciais na sociedade brasileira.

2.2.1.A estrutura do Projeto

A metodologia do Projeto EntreLivros segue uma Otica afroperspectivista
(NOGUERA, 2015), ou seja,

uma linha ou abordagem filoséfica pluralista que reconhece a
existéncia de varias perspectivas, sua base € demarcada por
repertérios africanos, afrodiaspoéricos, indigenas e amerindios. O que
denominamos de Filosofia afroperspectivista € uma maneira de
abordar as questdes que passa por trés referéncias: 1%)
Afrocentricidade; 2%) Perspectivismo amerindio; 32) Quilombismo.
Alguns aspectos da formulacéo intelectual feita por Molefi Asante
articuladas com certas questfes suscitadas pela etnologia amazonica
de Eduardo Viveiros de Castro com a formulagdo politica do
quilombismo de Abdias do Nascimento sédo as fontes para a Filosofia
afroperspectivista. (NOGUERA, 2015, s.p.).

Dessa forma, uma abordagem afroperspectivista € aquela que busca unir
diferentes vozes, relegadas pelos sistemas social e intelectual vigentes para a
construcao de sabres. Reline as perspectivas amerindias, trabalhadas pelo antropélogo
Eduardo Viveiros de Castro - as quais trazem os saberes indigenas como forma de
producéo de conhecimento -; afrocéntricas, desenvolvidas por Molefi Kete Asante — que
considera a afrocentricidade como a unido da cultura, da histéria e da ancestralidade
africanas os pontos de apoio principais para que se possa estabelecer a emancipacao
do povo negro - e as perspectivas quilombistas, estabelecidas por Abdias do

Nascimento. O quilombismo se caracteriza como um conjunto de solu¢des encontradas
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pelos pretos escravizados a fim de encontrar formas proprias de organizacdo e
manutencédo de sua cultura (NASCIMENTO, 1980).

Dessa forma, a afroperspectividade se baseia na ideia de dar espaco para o
deslocamento do ponto de partida e de producéo de saberes filosoficos e experiéncias,
a fim de produzir atividades ludicas e pedagdgicas que possibilitem a entrada de novos
pensares, fazeres e formas de experimentar a aprendizagem ndo mais pautando-as pela
Otica e estrutura europeias (NOGUERA, 2015).

Outro ponto de apoio para a construgéo da estrutura pedagogica do EntreLivros
esta no conceito de Letramento Racial Critico, desenvolvido pela professora Aparecida
de Jesus Ferreira (2015). Esse conceito entende a raga como base subjacente em
guaisquer relagdes sociais, sejam elas econémicas, politicas, historicas, subjetivas etc.

De acordo com Skerret: “Letramento Racial tem uma compreensao poderosa e
complexa da forma como raga influencia as experiéncias sociais, econémicas, politicas
e educacionais dos individuos e dos grupos” (2011, p. 314). Partindo disso, entendemos
gue toda a nossa construcdo enquanto sociedade esta pautada em como 0S grupos
raciais estdo inseridos na sociedade e como esta insercdo tende a gerar conflitos,
arranjos e tensdes, assim como podem influenciar significativamente 0s processos
educacionais e de construgdo identitaria de alunos negros e ndo negros, inclusive por
intermédio das instituicGes e ferramentas escolares.

As oficinas que realizamos no ano de 2018 compreenderam 0s seguintes eixos:

1) Literatura infantil negra.

Entendemos a necessidade desse tipo de atividade porque:

A leitura de literatura é uma atividade formativa numa perspectiva de
formacado integral do sujeito, pois estimula seu desenvolvimento
cognitivo, linguistico, estético e afetivo, a0 mesmo tempo em que
promove a sua socializagdo e amplia seu horizonte de experiéncias.
Isso significa que podemos enxergar o trabalho do mediador como uma
atividade com funcdo humanizadora. (CAMPQOS, 2016, p.49).

Entender a leitura de literatura como uma das principais atividades do projeto —
e pela qual ele teve inicio — é compreender que a funcdo da escola ndo é apenas tratar
de questdes institucionais, ou apenas o puro e simples processo de alfabetiza¢do, mas
gue a formacao de criancas (e também de adultos) é atravessada pela necessidade de
formacgBes subjetivas e afetivas, as quais serdo de grande importancia para o seu

desenvolvimento como seres humanos e a propria maneira de se enxergarem. Nesse
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sentido, este instrumento se mostra como um grande aliado da proposta do Projeto
EntreLivros.

E importante pontuarmos também o que entendemos como literatura infantil
negra. Para Campos (2016), esta classifica-se como “o conjunto de obras literarias
produzidas para a infancia que representa como tema central aspectos das histérias e
das culturas dos povos negros, seja na diaspora ou no continente africano” (p. 55). Além
dos pontos abordados pelo autor, consideramos — tanto para fins de entendimento do
que é literatura infantil negra quanto para o uso nas oficinas — as producfes que
abordam narrativas em que os negros séo retratados em suas situacdes cotidianas da
atualidade, nas suas subjetividades e nas suas mais variadas formas de construgéo de
sentido como sujeitos, em carater de protagonismo.

Indo ao encontro ao defendido por Valdinei Arboleya, a utilizacdo da literatura

infantil negra é importante na perspectiva do projeto, uma vez que:

a representacdo da beleza esteve e ainda esta atrelada as imagens
postergadas pelas obras literarias infantis que ndo se constituem
necessariamente pela representacdo iconogréafica autbnoma, mas
pelos indicativos deixados pelo texto escrito para que se construam
essas imagens a partir de uma realidade social e cultural expressa ou
implicitamente narrada. (ARBOLEYA, 2013)5.

Partindo da ideia de que habita no imaginario social uma figura que representaria
por exceléncia a beleza, a coragem, a capacidade etc. — neste caso, o sujeito branco -,
utilizar a literatura infantil negra como suporte no processo de trabalho de autoestima e
de valorizacdo do negro para as criancas, dentro do projeto é de grande importancia,
uma vez que este tipo de literatura vem dotada de informacgdes iconograficas, imagens,
ilustracBes, permitindo, entdo, que se leve outras referéncias imagéticas e narrativas
para os participantes.

De acordo com o autor:

Ao recorrer ao uso do adjetivo como meio de construcdo simbdlica, a
literatura infantil apresenta-se como um campo fértil de afirmacéo de
padrdes culturais e, inclusive de auto-afirmacao étnica. Sabe-se que o
imaginario infantil, conforme pensa Ribeiro, (1996) € uma possibilidade
de construcdo de um novo imaginario coletivo mais ético e menos
etnocéntrico. Com vistas a analise de um imagindario que ndo seja nem

S1Arboleya (2013). A literatura infantil apresenta-se como uma perspectiva instigante junto a necessidade
de reformulacéo dos padrdes ideoldgicos. Disponivel em: https://www.geledes.org.br/o-negro-na-literatura-
infantil-apontamentos-para-uma-interpretacao-da-construcao-adjetiva-e-da-representacao-imagetica-de-
personagens-negros/. Acesso em 8 abr. 2019.
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excludente, nem redutivista, o educador desempenha um papel
fundamental ao possibilitar o contato literario desde a educacao infantil
com obras que refletem e redimensionam a construcao da identidade
e a valorizacdo de determinados tracos, padrdes e estilos fisicos,
sociais e culturais onde ndo se encontrem negros como personagens
deslocados da realidade social e cultural, subservientes e
inferiorizados. (ARBOLEYA, 2013).

Tomando como base a compreenséo de que a literatura infantil também ocupa
uma posi¢ao na construcgdo ideoldgica de uma sociedade, pois ela atua junto as criangas
em idades ainda tenras nos processos de inculcacdo de valores, adjetivagtes,
comparag0des etc. (ARBOLEYA, 2013), a apresentagédo de novas narrativas e imagens
gue possuem como base a figura do negro em posicdo de protagonismo s&o
instrumentos potentes no despertar, tanto do interesse pela leitura e escrita quanto na
construcao de afetividades, subjetividades e aumento da autoestima de criangas negras
gque podem passar a se aproximar e se enxergar a partir das histérias contadas. Esta é
uma das principais fun¢des do projeto EntreLivros.

2) Contacgdo de historias negras.

Entendemos, aqui, a contacdo de histérias dentro de uma dimenséo
afroperspectivista, uma vez que possui “‘uma capacidade de promover outras
possibilidades de compreensao sobre a histoéria, a cultura e a ancestralidade africana”
(CORREIA, 2018. p. 3). Assim, a contacdo de histérias ndo se caracteriza como um
componente do quadro de disciplinas, mas como uma forma de possibilitar a inclusao
de um contetdo afrocéntrico dentro das instituicdes escolares, com o intuito de
combater os processos de desumanizacao, negativacao e apagamento da historia e de
personagens negros nas etapas da educacéo basica (CORREIA, 2018).

Ela serve, entdo, como uma ferramenta que possibilita apresentar o negro sua
histdria, sua cultura, tradicdes, religido etc. de forma positivada e de uma maneira que
esteja inserida naturalmente no contexto escolar, integrando as praticas pedagoégicas
cotidianas. Dessa forma, a apresentacdo de narrativas negras auxilia no processo de
criacdo de novas narrativas das proprias criancas a respeito de si e das demais figuras
que compdem seu cotidiano, uma vez que contar histérias é um dos atos mais naturais
do ser humano.

Além disso, a contagéo de histérias estd completamente calcada nas tradi¢cdes
orais africanas, uma vez que a oralidade possui carater sagrado, como nos aponta
Hampate Ba (2010):
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A tradicao oral é a grande escala da vida, e dela recupera e relaciona
todos os aspectos. Pode parecer cadtica aqueles que nédo lhe
descortinam o segredo e desconcertar a mentalidade cartesiana
acostumada a separar tudo em categorias bem definidas. Dentro da
tradicdo oral, na verdade, o espiritual e o material ndo estdo
dissociados. Ao passar do esotérico para o exotérico, a tradicdo oral
consegue colocar-se ao alcance dos homens, falar-lhes de acordo com
o entendimento humano, revelar-se de acordo com as aptidBes
humanas. Ela é ao mesmo tempo religido, conhecimento, ciéncia
natural, iniciagdo a arte, historia, divertimento e recreagdo, uma vez
gue todo pormenor sempre nos permite remontar a Unidade primordial.
(HAMPATE BA, 2010, p. 169).

Além disso, ela se formula como a grande forma de organizacdo de transmisséo
de saberes e da propria constituicdo do pensamento ndo cartesiano, ou seja, que nao
segue uma logica ocidental de pensamento. Nessa concepg¢do, a tradicdo oral € a
propria vida, de onde tudo pode emergir.

A partir dessa nogdo, entendemos que a contacdo de historias se constréi como
elemento de grande importancia quando pensamos em novas pedagogias, perspectivas
e narrativas; narrativas estas que ndo se mostram apenas no seu conteido, mas na sua
propria forma — falada. Assim, se na escola tradicional “ler e escrever” sdo elementos
fundantes para se pensar o sucesso e o fracasso ha aprendizagem, o “oralizar e o ouvir’
entram ndo apenas como um aporte, mas como um caminho que nos possibilita retornar
a uma tradicdo africana — ndo a escolar — para se construirem novas pedagogias no
presente.

Nas oficinas do referido ano, trabalhamos os livros: “Ombela, a origem das
chuvas”, de Ondjaki; “Kofi e o menino de fogo”, de Nei Lopes; “O menino Nito”; “Zum
zum zum biiii”, da autora Sonia Rosa e “Eré”, de Jaciana Melquiades. Embora tenha
agrupado todas as histérias aqui, elas ndo foram todas apresentadas no formato de
contacdo, ou seja, sem que eu lesse junto com as criangas. Apenas as historias

“Ombela” e “Eré” seguiram este formato. No entanto, mesmo sendo o exercicio da
contacdo, os livros dos quais sairam as hstérias sempre nos acompanhavam e as
criancas poderiam manusea-los enquanto ouviam.

3) execucdo de oficinas de cunho estético: trancas, turbante e penteados;
desfile de moda e producéao de fotografias com vistas de valorizacdo das caracteristicas
dos alunos e exibi¢éo de filmes, documentérios, desenhos, clipes que possibilitem maior

contato com personagens negros representativos.
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Este tipo de atividade visava levar as criangas novas imagens, perspectivas e
representacdes de ser negro, bem como mostrar sua beleza fisica e a sua inser¢cdo em

novas atividades e posi¢des que ndo as vistas normalmente. Entendemos isso porque:

As manifestacdes de preconceito e discriminacdo estdo presentes em
todo ambiente socializador: na familia, na escola, no trabalho etc.
Nessa rede de relacBes, situa-se a importancia do “reconhecimento
das identidades” que acontece nas interagbes sociais. O
“reconhecimento” advém da necessidade que um grupo étnico tem de
se ver conferido na historia positivamente. Ter sua Histéria reconhecida
representa para o individuo pertencente ao grupo étnico marginalizado
o valor de sua dignidade enquanto ser humano. Dessa forma, a
identidade torna-se um valor desejado que, para se efetivar, precisa
ser reconhecido, autonomamente, pelos outros, “existindo por si
mesmo, constituindo individuo livre, consciente de sua individualidade,
de sua liberdade, de sua histéria e, por ultimo, de sua historicidade”
(D’ADESKY, 2001, p. 75). (ZIVIANI, 2012, p. 59).

Dessa forma, entendemos ser de suma importancia que as criancas, desde
cedo, possam se deparar com uma histdria positiva e imagens positivas de si, a fim de
possibilitar o seu reconhecimento. E a partir desse movimento de se verem em posi¢des
nao subalternizadas, como bonitas, capazes, inteligentes, realizadoras é que sera
possivel a transformacgdo dessa imagem negativada, pois, ainda de acordo com Ziviani
(2012):

recusa desse “reconhecimento” pode causar prejuizo para aqueles que
se sentem recusados; € a desvalorizacdo da imagem. E a projecdo de
uma imagem inferior ou desvalorizada pode concretizar a deformacao
e a opressdo com posterior interiorizacdo da imagem inferiorizada. A
aceitacdo ou recusa da imagem de identidades que o individuo
transmite se d& na interacdo, em que a recusa significa preconceito
(D’ADESKY, 2001). (ZIVIANI, 2012, p. 59).

A patrtir disso, esse tipo de oficina tem o intuito de positivar a imagem do negro,
a fim de possibilitar uma vontade de aproximacao e identificacdo das criancas com este
grupo racial.

Nas oficinas, principalmente na visita da fotégrafa Pam Nogueira®?, as criancas

puderam ver diversas fotografias de pessoas negras, arrumadas de varias formas e

52pam Nogueira ¢é fotégrafa negra e videomaker, integrante do coletivo Siyanda de Cinema Negro, que
participou de uma oficina com as criangas de forma voluntaria. Ela levou varias fotografias feitas em
diversos trabalhos seus, todas elas mostrando seu olhar sobre mulheres, homens criangas e familias
negras. Apds, realizamos uma oficina de fotografia com as criancas em que elas mesmas fotografaram a si
e a seus colegas. Como ndo tivemos autorizagdo para publicacdo de suas imagens, infelizmente, essas
autofotografias ndo poderéo constar neste trabalho.
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compondo diversas paisagens. A Pam apresentou seu trabalho, disse como ela usava
os instrumentos e foi mostrando suas fotos. Conforme ela ia passando, as criancas se
encantavam e, na maioria das vezes, elogiavam as figuras que apareciam. No entanto,
em uma das fotos, com uma mulher negra mais retinta, ouvimos a seguinte frase: “essa

é preta, né?”, com tom pejorativo.

Imagem 8: Oficina com a fotégrafa Pam Nogueira®3
Fonte: Acervo da pesquisadora.

Essa afirmacéo pode nos conduzir a pensar no estranhamento que uma pessoa
de pele mais escura ainda causa em determinados contextos. Isso nao vinha
acontecendo com as fotografias em que as pessoas negras eram um pouco mais claras
ou tinham cabelos com cachos mais definidos. Considerando o contexto brasileiro, o
qual a pigmentocracia® ainda é uma ordem vigente, podemos afirmar que, muito
embora a imagem do negro ndo seja mais prontamente rechagada como la no inicio do
projeto, os que ainda possuem tragos fenotipicos mais marcados ainda sdo mais

discriminados também entre as criangas.

53Esta foi uma atividade que n&o pudemos realizar em roda porque utilizamos o Datashow e esta disposicéo,
considerando o espaco da sala que tivemos livre neste dia, era a que possibilitava a visdo de todas as
criangas.

54 De acordo com Ferreira, (2001), a pigmentogracia é um sistema que estabelece uma escala de cor dentro
de uma estrutura racial. Assim, o branco constitui a cor mais aceita e privilegiada, enquanto, quanto mais
escuro for o individuo, menos aceitacédo social e mais passivel de sofrer com o racismo ele é.
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Neste ambito tivemos, também, a exibi¢cdo do filme Pantera Negra, o qual tornou-
se um grande referencial representativo, principalmente para criangcas negras, por
possuir em seu elenco majoritariamente negros, em posicdes de destaque e
valorizadas.

Esta exibicdo foi realizada nas duas turmas e, o que foi muito marcante é que
eles automaticamente foram se identificando aos personagens. Poucas criangas haviam
assistido ao filme e, conforme foram vendo as imagens e se reconhecendo, ouviamos
falas do tipo: “eu sou o Tchala!” ou, “eu sou essa guerreira!”.

A identificacdo maior veio da parte dos meninos, justamente por o protagonista
ser um homem negro, mas as meninas também se mostraram muito representadas
pelas atrizes e pontuavam sempre como que eles eram bonitas e a Princesa Shuri, a
qual elas achavam muito inteligente porque ela que “criava as coisas”.

Nestas duas atividades, pudemos ver como a apresentacdo de imagens tem um
carater muito contundente nas oficinas. Mostrar as fotos com beleza e o filme, em
grande producdo com personagens negros trouxe para eles uma identificacdo muito
rapida. Nestas oficinas também em que pude notar a maior atengéo por parte deles.

Na exibicdo do Pantera Negra, eles mesmo se repreendiam quando alguém fazia
barulho, falava fora de hora ou se levantava e atrapalhava a visédo de alguém. De todos,
este foi 0 encontro com maior aceitacdo a atengéo por parte deles, juntando-se a isso
também porque montamos uma espécie de sala de cinema, com luzes apagadas e
pipoca.

4)conversa com profissionais negros de areas variadas.

Esta oficina visa levar pessoas negras de fora da instituicdo para conversar com
os alunos sobre os temais mais variados, sempre prezando pela importancia que é as
criangas poderem ver profissionais negros de varios segmentos. No ano de 2018,
levamos a fotégrafa Pam Nogueira, como citado acima, e tivemos a visita do grupo
Passinho Carioca®. Este grupo de dancarinos, oriundos da regido da Penha, levou um
curta-metragem que contava a histéria de um jovem negro morador da favela que se vé
no dilema de se associar a traficantes ou continuar como dancarino do grupo. A ideia
central do filme era mostrar que ele possuia escolhas e que, mesmo aparecendo

oportunidades ditas “mais faceis”, o ideal era se afastar.

55A Companhia de danga, que também é um coletivo de jovens moradores da regiéo, se apresenta com
exibicOes artisticas e também realiza outras atividades relacionadas ao passinho. Disponivel em:
https://www.facebook.com/passinhocariocaOficial/.
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As criancas facilmente se identificaram com o tema e com os personagens do
filme, uma vez que o ambiente e determinadas situagbes sdo cotidianas, se nao em
suas vidas, nas de conhecidos. Elas discutiram bastante com os participantes André
Oliveira e Thiago de Paula, falando sobre o que acharam do filme e o que eles tinham
visto que mais chamava atengao. As respostas sempre estavam em torno da discusséo
de que é importante estudar e sobre “fazer coisa errada” ser uma escolha.

E importante notarmos, aqui, que as respostas e o debate em geral ndo seguiam
um fluxo de culpabilizacdo — nem sé do governo, nem s6 do individuo. Um dos dialogos

entre Thiago e André Reboucas®® seguiu da seguinte forma:

Thiago de Paula: - E entdo, o que vocés acharam, o que entenderam
do filme?

André Reboucas: - Tio, eu achei que o filme fala da gente... que a
gente ndo tem que fazer coisa errada.

Thiago de Paula: - E o que é fazer coisa errada?

André Reboucas: - E pegar coisa dos outros, usar droga...crime...
essas coisas.

Thiago de Paula: - E justamente isso. E vocé acham que o
personagem poderia escolher fazer outra coisa?

Os alunos, meio alvorogados, responderam que sim. E decidiram escolher o final
do filme, em que o personagem principal ndo aceitava a proposta do criminoso e se
tornava dancarino de passinho. Durante a conversa, também, o palestrante conversou
com as criangas que ele também ja havia recebido diversas propostas, e que morava
ali na regido e sabia o quanto era dificil recusar, mas que ele havia escolhido outro
caminho e que gostaria muito que eles pudessem escolher caminhos bons também.

Um dos pontos importantes a serem debatidos aqui € que, no filme, ha um
determinado dialogo entre um personagem branco, interpretado pelo Thiago de Paula —
€ um personagem negro — interpretado por outro componente da Companhia. Neste
dialogo, o personagem do Thiago diz que “n&o é a cor nem a origem que define a histéria
das pessoas” e que a vitoria viria pelo esforgo de cada um e que ndo seria o0 resto da
sociedade a impedir (adaptacao propria).

Entendemos este discurso como meritocratico no ambito das relagfes sociais e,

além disso, € um grande reforco do mito da democracia racial. Em um pais

S6André Reboucas, negro, advogado e notavel engenheiro, foi responsavel por diversos projetos de
estradas de ferro no Brasil. Também foi o criador das empresas Docas do Rio de Janeiro, Maranhdo,
cabedelo recife e Bahia. Grande militante abolicionista, foi um dos fundadores da Sociedade Brasileira
Contra a Escraviddo. Ver mais em: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/andrerebouca. Acesso em
19 abr.2019.
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marcadamente racista como o Brasil, os esfor¢os individuais ndo sdo suficientes para
garantir a mobilidade social ou sucesso profissionais e jovens negros e favelados nédo
possuem opc¢ao de ndo aderirem a atividades ilicitas t&o facilmente como se julga. E
importante pensar, no entanto, salvando-se esta observacdo, no alcance positivo que
esta mensagem pode trazer, neste contexto. Estamos falando de criancas negras,
residentes em uma &rea extremamente empobrecida e com baixas perspectivas. Ver
jovens que vieram de situacdo analoga a eles com uma mensagem de possibilidade de
escolha é importante para que essas criancas nao fiqguem, neste momento, com apenas
a possibilidade de irem para o tréfico.

Obviamente, ndo se pretende, aqui, defender uma sociedade com principios
individualistas e que premia os “merecedores”, os quais sabemos que ja possuem
grande vantagem na linha de partida dos seus objetivos. Contudo, o convite que se faz
a pensar se, em determinados contextos, um discurso consciente que verse sobre a
possibilidade de escolha, ndo possa, inclusive, ser benéfico em alguma medida e
inicialmente para esse grupo.

Pude observar também que, embora alguns ndo conseguissem articular muitas
respostas para dar, eles, visivelmente, ficavam mexidos com as imagens e com o0
contexto da histéria, principalmente os meninos. Muitos perguntavam se poderiam
dancar também e quando eles voltariam a escola.

Essa experiéncia foi impactante porque a identificacdo entre eles e os
participantes da Companhia era quase automatica. Eles viram o filme deitados, se
espantavam em reconhecer alguns lugares que apareciam no video e, mais ainda,
gquando um dos dois aparecia nas cenas. Como um dos participantes tinha os cabelos
cacheados e pintados de azul, esse também foi um tema muito levantado: tanto as
meninas quanto 0s meninos perguntavam como ele conseguia colocar aquela cor, se
ele gostava...

Ao final do encontro, foi colocada uma mausica e eles puderam fazer alguns
passos das dangas. O funk e seus passos ha sala de aula soaram para mim como a
possibilidade de preencher determinadas lacunas do sistema educacional com os
conhecimentos e cultura que lhes eram familiares. Era notério como eles se sentiam
mais a vontade em patrticipar.

Nos nossos encontros, aboliamos o uso de mesas e carteiras. Embora
estivéssemos em sala de aula, as afastdvamos e sentdvamos todos em roda. Mudar
essa estrutura fixa da sala ou dos espacos que utilizamos tem sua inspiragdo em todas

as manifestacdes de origem africana, como a capoeira, 0 candomblé, o samba e o jongo
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e retira 0s alunos e a mim mesma de uma posi¢cao ja conhecida e engessada que
impossibilita a experienciagdo do espaco da sala sob uma nova 6tica. Além disso,
colocar-nos em roda nos possibilita olhar uns aos outros, nos enxergarmos e construir
uma relacdo ndo hierarquica — eu deixo de estar a frente e acima para estar ao lado
deles. Nés, todos, passamos a ser participantes daquele processo, daquela leitura,
daquela contacdo, daquele papo; ndo ha alguém mais ou menos importante que o outro.
Se um sai da roda, ela se desestrutura. E essa construcéo pedagogica (e de vida) que
pretendi, em alguma medida, levar as criancas.

Essa estrutura de organizagdo se da a partir de uma perspectiva que considera
a roda, ndo apenas uma disposi¢do fisica, mas, concordando com Renato Noguera

(2017), € um conceito pedagogico, no qual a considera

como um tipo de método (NOGUERA, 2015, p. 15), uma tatica que
coloca perspectivas diversas no crivo do debate intelectual,
reconhecendo que 0 consenso € uma impossibilidade, o dialogo em
torno de abordagens diversas néo serve para que cheguemos a algum
tipo de “senso comum”. A roda é a possibilidade de assumir que os
interesses sdo diversos e que o embate ndo cessa pelo alcance de
uma razao universal que diferencie o “verdadeiro” do “falso”. A roda
nos convida para decidir tendo o encantamento como critério. Por
encantamento compreendemos 0 mesmo que Eduardo David Oliveira
(2007) e Adilbdnea Machado (2014), nés fazemos coro com a nogéo
de ressignificagdo, criacdo compartilhada, possibilidade de producéo
de novos mundos. (NOGUERA, 2017, p. 410).

Nesse sentido, adotar a roda como disposi¢ao fisica ndo é apenas uma mudanga
de organizacéo espacial da sala de aula ou dos espagos que utilizamos, mas é repensar
de que maneira a construgdo pedagdgica se dard. E repensar nossa maneira de
ocupacao do espaco e de nos relacionarmos em sala de aula.

Era comum nas oficinas alguns alunos perguntarem: “-Tia, posso sentar na
cadeira?!” ou “-Tia, por que que a gente senta assim na sua sala?”. Alguns teimavam
em voltar para a disposicao antiga, afirmando que “era melhor”. Eu sempre explicava
gue nos NOSS0S encontros a gente sentaria em roda porque eu queria todos proximos e
gue pudéssemos nos olhar e ouvir as histérias juntos. Expliquei, uma vez, que 0s
africanos, desde muito antes, faziam assim e que todo mundo que sentava na roda era
importante e ndo havia ninguém mais que o outro.

ApOs esta resposta, alguns passaram a entender e até gostaram; mas ainda
existiram resisténcias até o final do ano. Também havia uns que gostavam mais dessa
nova maneira de sentar; outros que perguntavam se podiam deitar para ouvir a historia

mais tranquilos. A nossa roda inicial, em alguns momentos, virou um verdadeiro tapete

93



de corpos deitados. Alguns sobre 0s outros; alguns cafunés e alguns olhos fechados.
Neste momento, entendi que a roda ndo era apenas o formato circular pura e
simplesmente, mas era entender que uma maneira de estar haquele espaco e com 0s
colegas, mesmo que ndo circularmente, ja era transgressor, uma nova maneira de se
pensar pedagogicamente.

5)Oficina de corporeidade.

O que chamamos aqui de corporeidade é o entendimento de que ndo podemos
pensar o processo educacional, ou quaisquer outros processos, principalmente quando
tratamos de sujeitos negros dentro de uma perspectiva africana, apartados de uma
dimensao que nos remeta ao entendimento do corpo como parte importante e integrante
na producdo de linguagens e saberes. Assim, entendemos ser importante ter no
EntreLivros uma estrutura que uma a palavra ao corpo e, para isso, pensamos, em

concordancia com Denise Guerra;

na sociedade que é a base do individuo e que nos faz entende-lo
melhor. Passamos agora a esclarecer o termo corporeidade que
remete & individualidade do homem. Eis algumas definicdes: “ E a
forma do homem ser no mundo. Implica ainda na aceitagcdo da
transcendéncia e da espiritualidade”. Ou ainda: “as diversas
dimensbes da vida que se entremeiam na presenga corporea ”. Para
falar do “ser-no-mundo” africano nada mais precioso que a “palavra”,
dado a importancia que esta tem para ele. E ndo € mesmo a palavra
gue o define, que fala dele e para ele? (GUERRA, 2008, s.p.).

Nessa perspectiva, consideramos que a palavra move o corpo e que 0 corpo é
gue também da vida a palavra. Para essa concepcéo, entdo, trabalhamos a partir de
uma metodologia desenvolvida por Augusto Boal (2006), para o Teatro do Oprimido.
Discutiremos a respeito desta oficina no capitulo 3, em que tratamos do corpo negro
como detentor de saberes.

E, por ultimo, temos:

5)atividade de culminancia.

Esta € uma das atividades mais importantes que realizamos ao longo do Ano
Letivo do Entrelivros, pois podemos mostrar o que desenvolvemos ao longo de nossas
oficinas aos demais membros da escola, para os pais, responsaveis e membros da
comunidade do entorno. E um dia importante para levar as questdes e as propostas
para além do espaco da sala de aula/ patio em que realizamos nossos encontros.

Dentre os pontos mais importantes dessa culminéncia, destacam-se o fato de

podermos agregar atividades pedagogicas que outras professoras desenvolvem
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também em suas salas de aula ao longo do més de novembro (durante o qual sdo
orientadas a executar propostas nas tematicas negra e afro-brasileira) & programacgéo
da “festa”; a maior integracédo das familias e moradores com as atividades da escola,
pois entendemos, assim como Renato Noguera (2017), que esta precisa ser um modelo
de escola agregador, uma remontagem do quilombo, ou seja:

Por escola-quilombo aqui deve-se entender uma nocdo ainda em
construcdo, uma perspectiva que compreende o aprendizado como um
exercicio articulado/inserido ao/no cotidiano que faz jus ao provérbio
Haussa, “Para educar uma crianga, todo o povo é preciso”. O aprender
€ um tipo de relacionamento, em diversas culturas africanas
encontramos, tal como a pensadora burquinense apresenta: “Um dos
principios do conceito dagara de relacionamento é que este ndo é um
assunto privado. Quando falamos sobre ‘nosso relacionamento’, na
aldeia, a palavra ‘nosso’ ndo é limitada a dois. E por isso que achamos
dificil viver um relacionamento em uma cultura moderna, que ndo tem
verdadeira comunidade” (SOME, 2007, p.36). Em outras palavras, a
escola-quilombo educa para/a partir da comunidade, recusando que
aprender seja feito somente para beneficio individual. (2017, p. 401).

Esta escola-quilombo precisa agregar tanto os valores que a propria comunidade
ja traz como se comprometer com a aprendizagem, permanéncia e desenvolvimento
dos alunos. Isso so6 pode ser feito a partir da participacao dos proprios moradores. Estes,
ao adentrarem o espag¢o escolar de uma forma que ndo seja apenas para fins
burocraticos, como reunides, reclamacgdes e ajuste de documentos, poderdao passar a
enxergar aquele espagco também como seu e isso passa a gerar um senso de
responsabilidade, o que se estende, em alguma medida, até as criancas.

No ano de 2018, esta atividade contou com varias oficinas e apresentagdes.
Diferentemente dos outros anos, ela foi a festa de encerramento do ano letivo da escola,
em que desbancamos, inclusive o Natal. Toda a escola realizou atividades para serem
apresentadas neste dia, por orientacdo da coordenacdo e diregdo da escola. As
professoras debateram diversos temas em sala de aula, inseriram histérias e narrativas
negras; trabalharam questbes como cabelo e autoestima, histéria do negro e do
continente africano, racismo, discriminacdo e valorizacdo de personagens histéricos.
Houve diversas apresenta¢cdes de danga com ritmos oriundos das culturas negras pelas
turmas da escola, ensaiadas com alguns dias de antecedéncia.

Eu e a professora de uma das turmas, juntamente com a coordenadora
pedagdgica, organizamos um desfile com as criangas. Escolhemos a musica “O Eré”,
do grupo Cidade Negra, baseados na ultima histéria que fizemos uma roda de contacéo:

“Eré”, de Jaciana Malquiades. No dia, elas passavam pela “passarela” reservada no
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patio da escola carregando fotografias de diversos personagens negros, esquecidos
pela histéria, os quais eram apresentados por narrativa minha a todos os presentes.
Tivemos, também, uma oficina de Andinkras, ministrada pelo nosso parceiro, 0
artista plastico Raphael Cruz, em que as criangas ouviam as historias e significados dos
simbolos e as desenhavam no chao; uma roda de samba, em que as criangas puderam
participar ativamente e com temas trabalhados nas oficinas e nas aulas, com as
professoras-regentes; oficina de turbantes, pintura corporal (baseada também na

histéria “Eré” e nas pinturas corporais africanas.

Imagem 9: Cartazes e atividades da festa de culminancia.
Fonte: Acervo da pesquisadora.

Vemos, a seguir, como esta estrutura se mostrou nas oficinas realizadas e como
podemos estabelecer alguns didlogos com os conceitos e categorias abordados neste
estudo.
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2.2.“Tia, vocé é macumbeira?”: a atuagao pedagdgica e o racismo
religioso

Além das questbes apresentadas, podemos notar, a partir da fala “Eu ndo sou
preto... essas coisas de preto, de macumba... ndo gosto!”, uma outra discussao que se
levanta: a religido. Este aspecto, inclusive, foi bastante polémico quando da ocorréncia
da fala acima em sala de aula, logo quando iniciamos o EntreLivros, gerando muitas
controvérsias, piadas e comentarios preconceituosos por parte dos alunos. Em um
contexto de escola situada em favela, onde atuam fortemente igrejas evangélicas
neopentecostais, entende-se que o racismo, manifestado em seu cunho religioso sera
um ponto marcante nas discussdes.

Além disso, com a promulgacéo da Lei 5.303, sancionada em 2011, ainda na
gestdo de Eduardo Paes, a prefeitura do Rio de Janeiro criou o cargo de Professor de
Ensino Religioso e passou a adotar novamente em seu quadro de disciplinas o Ensino
Religioso, facultativo em sua obrigatoriedade, mas que, dependendo do contexto
escolar, acaba por ter adesao total por parte dos discentes, integrando-se ao curriculo
como todas as demais.

De acordo com Cavaliere (2007):

Em geral, os estudantes de ensino médio adquirem essa informacéo
por si préprios, mas os de 5% a 82 série ainda ndo possuem autonomia
para tal e, com frequéncia (sic), sdo mantidos intencionalmente na
condicao da duvida e, como consequéncia (sic), na obrigatoriedade de
fato. Um esclarecimento inequivoco sobre o carater opcional das aulas
de ER levaria a que muitos alunos passassem a ndo assisti-lo. (p.315).

A falta de estrutura e/ ou professores pode atuar de forma a tornar o Ensino
Religioso obrigatorio, na pratica da dindmica escolar. De acordo com a prefeitura do Rio,
aos alunos que ndo desejarem cursar a disciplina seria oferecida disciplina optativa, de
Educacao para valores. Esta disciplina, no entanto, ndo esta disponivel na escola a qual
esta pesquisa relaciona, por exemplo.

Um ponto importante a ser observado é que, de acordo com decisédo do Supremo
Tribunal Federal (STF), representado pelo relato do Ministro Roberto Barroso, em 2017,
o Ensino Religioso em escolas publicas pode adquirir carater confessional, ou seja, as
aulas podem apresentar os ensinamentos de uma religido especifica, de acordo com
critérios estabelecidos. No caso da Prefeitura do Rio, um levantamento apontou que

42% das familias entrevistadas professavam a fé catélica, seguida por 32% de

97



declarados evangélicos e os demais professantes de outras religides (PREFEITURA
DO RIO, 2011). Assim, pode-se perceber que o ensino de religido tendera a privilegiar
determinadas doutrinas religiosas em detrimento de outras.

De acordo com a coordenadora de Educacéo Religiosa da Secretaria Estadual
de Educacéo do Rio de Janeiro, em encontro para professores de Educacéo Religiosa,
realizado em 2005:

A contrario do que muitos dizem, o objeto do Ensino Religioso nédo é o
Ecumenismo ou o Dialogo Inter-religioso, nem mesmo a Etica e os
Valores. Se assim fosse, ndo se justificaria 0 Ensino Religioso como
disciplina, pois outras, tais como Filosofia e a Sociologia dariam conta
desses contetidos de maneira muito mais eficaz e, provavelmente, de
maneira mais interessante. Também ndo se trata da Histéria das
Religides, isso a Historia pode fazer melhor do que qualquer professor
de religido. Outra coisa que precisa ficar clara € que ndo existe
neutralidade, imparcialidade em educacdo. Qualquer que seja a
disciplina, o professor € uma pessoa marcada culturalmente, forjada
pelo tempo e por seu contexto histdrico-social, haja vista as aulas de
Histdria que, em sua maioria revelam a formacao histérico-marxista de
nossos colegas. Portanto o professor ensina, ndo apenas segundo o
conhecimento que carrega sobre o0 assunto em questdo, mas tem uma
visdo de mundo, uma postura critica, ou seja, o professor carrega
consigo um juizo sobre a realidade. A grande questao é como se forma
esse juizo. A experiéncia religiosa, certamente, influencia a visdo de
mundo. Um catdlico ndo estabelece um juizo sobre as circunstancias
partindo dos mesmos critérios que um protestante ou um umbandista,
por exemplo. Aqui ndo entra juizo de valor, se melhor ou pior, mas o0s
principios que o regem. Nesse sentido, pessoas com uma identidade
religiosa clara podem, por exemplo, num debate sobre o aborto ou
casamento de homossexuais, se posicionar de maneira, inclusive,
contraditoria, ou podem defender a mesma posicdo, mas
fundamentadas numa compreensao diferente sobre a liberdade e o
direito de decidir. (LOPES, 2005, p.1).

A partir deste relato, podemos perceber que o Ensino Religioso visa estabelecer
um dialogo com a crenca religiosa a qual se decide, visa instituir como a visdo adotada
pelo professor e pela unidade escolar. Entendendo que, historicamente, as religides de
matrizes africanas sdo discriminadas e demonizadas dentro dos espacos religiosos
hegemonicos, o0 que se estende ao restante da sociedade, pode-se entender que a
instituicdo dessa disciplina, principalmente da forma como esta colocada, funciona como
mais um mecanismo de reproducdo de preconceito ou de exclusdo das possibilidades
e legitimidades de crenca e n&o crenca dos alunos.

Esta situacdo tende a se agravar com a atual gestdo, em que o atual prefeito,
Bispo de uma igreja neopentecostal, se coloca, em diversos momentos, alheio as

discussbes sobre o que se tem chamado por alguns meios de intolerancia religiosa, se
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refutando a colocar a questédo das religides néo cristds como pauta de discusséo das
politicas municipais.

Dentro deste cenario, a discussao sobre racismo religioso também se apresenta
como um ponto importante para atencdo e discussao dentro de praticas pedagogicas
que visem uma educacéo para as Rela¢es Etnico-Raciais. Entender que a cultura, e
isto engloba a religiosidade, é parte integrante e fundamental da construcao de grupos
sociais e que o preconceito manifestado com relacédo a ela se constréi pautado em ideias
de hierarquizagao, em que se dividem “os bons” e os “maus”; os “de Deus” e os “do
Deménio”, relacionar a religiosidade de vertente africana ao que é “de preto” e, portanto,
ruim, € apenas mais uma faceta da construgdo de um pensamento perverso e racista
gue afasta as criancas da possibilidade de conhecerem muitas de suas bases culturais
origens.

E importante salientar que, nesta dissertacdo, adotamos como nomenclatura
para a discusséo a expressdo Racismo Religioso, e ndo intolerancia religiosa, como se
tem largamente utilizado. Isso se da pelo fato de considerarmos que 0s ataques
sistematicos, sejam do ambito das relagbes humanas mais cotidianas - como pessoas
gue se recusam a sentar-se ao lado de outras que estejam trajando suas roupas
brancas, fios de contas ou demais elementos sagrados relacionados a alguma religido
de vertente africana — até a votacao de leis, inclusive no &mbito federal, que proibam o
sacrificio de animais em funcgbes religiosas, sob o discurso de sustentabilidade
ambiental, por exemplo, sdo manifestagbes de uma estrutura racista que se manifesta
por meio do ataque a religido.

De acordo com o Guia de Luta Contra a Intolerancia Religiosa e o Racismo,
publicado pelo Centro de Apoio as Populacdes Marginalizadas (CEAP), em 2019, a

intolerancia religiosa:

E parte de um mal maior, sobretudo o da intolerancia de conotacg&o
racial, sem contar outras formas de intolerancia, referidas a diferencas
baseadas nas ideias de etnia, género, aparéncia, origem. Intolerancia
como atitude autoritéria, da parte de um individuo ou grupo humano
especifico em relagao a grupos considerados inferiores ou maus. Pode
manifestar-se sob as formas de racismo, elitismo, machismo,
misoginia, homofobia, xenofobia, antissemitismo, intolerancia politica
ou ideoldgica. Manifesta-se igualmente contra quem defende ideias
diferentes das sustentadas por aqueles que se consideram defensores
da verdade, dos bons costumes e do bom gosto. Dai, de uma mera
atitude de desconsideracdo e menosprezo, a intolerdncia pode
desdobrar-se em violéncia fisica, quando determinado individuo ou
grupo nao consegue impor as suas “razdes” pela persuasao discursiva
e outros meios ndo-violentos. (SILVA, 2019. p.12).
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O Guia segue, ainda, afirmando que:

No fundo, a intolerancia como atitude em face do “outro” assemelha-se
ao preconceito em geral, sentimento latente que pode materializar-se
sob a forma de discriminag&o. A luz da Lei, portanto, a intolerancia
religiosa corresponde a infringéncia da legislacéo antirracismo, no que
diz respeito a liberdade de culto e crenca. (p.28).

De acordo com o Guia, a intolerancia se mostraria como um tipo de preconceito,
gue pode se manifestar ou ndo como discriminagdo. Silvio Almeida (2018), define os

dois termos como:

O preconceito racial € o juizo baseado em estere6tipos acerca de
individuos que pertengam a um determinado grupo racializado, e que
pode ou nao resultar em praticas discriminatérias. Considerar negros
violentos e inconfiaveis, judeus avarentos ou orientais “naturalmente”
preparados para ciéncias exatas sdo exemplos de preconceitos. (p.25).

A discriminacdo racial, por sua vez, é a atribuicdo de tratamento
diferenciado a membros de grupos racialmente identificados. Portanto,
a discriminagdo tem como requisito fundamental o poder, ou seja, a
possibilidade efetiva do uso da for¢a, sem o qual ndo é possivel atribuir
vantagens ou desvantagens por conta da raca. Assim, a discriminacao
pode ser direta ou indireta. A discriminacao direta € o repudio ostensivo
a individuos ou grupos, motivado pela condi¢éo racial, exemplo do que
ocorre em paises que proibem a entrada de negros, judeus,
mugculmanos, pessoas de origem &rabe ou persa [...]. (p.25)

Jéa a discriminacéo indireta € um processo em que a situacao especifica
de grupos minoritarios é ignorada — discriminacéo de fato -, ou sobre a
gual sdo impostas regras de neutralidade racial — colorblindness — sem
gue se leve em conta a existéncia de diferenc¢as sociais significativas —
discriminacéo pelo direito ou discriminacao por impacto adverso. (p.26)

Levando em consideracdo que € importante para a disputa de discurso e
cobranca de politicas publicas que a situacéo das religides de vertente africana no Brasil
ndo seja colocada no &mbito menor de gravidade, entendemos que cunhar, assim como
o Guia (2019) o faz, de intolerdncia enfraquece a gravidade do que estd posto
socialmente, uma vez que abre brecha para a discusséo a partir de uma andlise ndo
sistémica, mas pontual.

Reportando-nos, novamente, a Almeida (2018), o qual classifica o racismo como:

[...] uma forma sistemética de discriminacdo que tem a raca como
fundamento, e que se manifesta por meio de préaticas conscientes ou
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inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios para
individuos, a depender do grau racial ao qual pertengcam. (p.25).

Nessa perspectiva, adotar a no¢do de racismo religioso quando se fala nas
discriminacdes sofridas pelo candomblé e umbanda, por exemplo, como nas demais
religides de origem africana e na maneira como tém sido perseguidas, possibilita-nos
um discurso mais incisivo e um olhar mais atento para a situacdo a qual estdo
atravessando no pais. Afirmamos isso porque, basta a observacao de quais religides
tém sido sistematicamente atacadas, nos ambitos interpessoais e de politicas publicas;
as quais o discurso deslegitimador, demonizador tém sido proferido; ou, ainda, as quais
0 Odio tém sido incitado abertamente por igrejas cristds pentecostais, neopentecostais
e difundidas pela midia sem grandes punicdes ou prisdes para 0s responsaveis.

Segundo o site do Governo, no primeiro semestre de 2018, foram registrados
210 casos de intolerancia religiosa®’ no pais. Desses, 44% das vitimas nédo informaram
a religido a qual pertenciam. Entretanto, ao todo, 16,19% das queixas foram feitas por
seguidores da umbanda; 9,52% dos registros pertencem a candomblecistas e 6,19%
sdo de outros credos de matriz africana (BRASIL, 2018)°%,

Partindo do pressuposto de que estamos falando de registros dos casos,
podemos pensar, ainda, que muitos e muitos casos nao entraram neste balanco do
governo. Entendendo que mesmo o0 nimero registrado ja constitui um indice alto de
dendncias a respeito de um crime que fere diretamente ao artigo 5° da Constituicao,
entendemos que é notorio o fato de as religides de origem africana serem as que mais
sofrem discriminagdo no Brasil.

Apoiando-naos, entdo, no que afirma Almeida (2018).

Desse modo, pode-se concluir que, por sua conformacao histérica, a raca opera

a partir de dois registros basicos que se cruzam e se complementam:

1.Como caracteristica bioldgica, em que a identidade racial sera
atribuida por algum traco fisico, como a cor da pele;

2.Como caracteristica étnico-cultural, em que a identidade sera
associada a origem geografica, a religido, a lingua ou outros costumes,
a “uma certa forma de existir”.

5’Mantivemos a nomenclatura intolerancia religiosa em todas as informacgdes que forem externas ao
presente estudo, a fim de manter o termo adotado na fonte original.

58 Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/noticias/cidadania-e-inclusao/2018/10/disque-100-registra-210-
casos-de-intolerancia-religiosa-no-pais. Acesso em 04 abr. 2019.
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A configurag&o de processos discriminatérios a partir do registro étnico-
cultural Frantz Fanon denomina racismo cultural. (p.24).

Assim, partindo da afirmacédo da tese de Fanon, supracitada, e entendendo
essas religides como originarias de uma cultura negra (africana) e que isso tem ocorrido
de forma sistematica, incluindo 6rgaos publicos e do judiciario, como no caso de um juiz
federal que afirmou ndo considerar umbanda e candomblé religiGes, em 2014,
chamaremos as manifesta¢des discriminatérias com relacdo a essas manifestacées
religiosas de racismo religioso.

Exemplo relacionado a esse fato se apresentou na ultima oficina realizada por
mim com a turma de 4° ano, no ano de 2018. Neste dia, eu havia ido com uma roupa
branca e um fio de contas no pescoco, por conta de um preceito de um ritual religioso
que realizei onde agora é minha casa de candomblé, no dia anterior. Alguns alunos,
guando me viram, repararam que eu estava com o fio de contas e ndo falaram nada.
Outros comentaram entre si. Alguns nem entendiam do que se tratava.

Quando chegamos a sala, em meio a uma confuséo entre dois alunos por conta
de um xingamento que uma havia feito ao outro, supostamente por causa de sua
orientacdo sexual, instaurou-se uma confusao e eu intervi. Eu havia planejado fazer uma
atividade que envolveria leitura e pintura, mas a baguncga foi tanta e eles comegcaram a
perguntar tanto sobre os temas que entraram discutindo que decidi abandonar o plano
inicial da oficina. Conversamos sobre preconceito, sobre homofobia, orientagdo sexual,
identidade de género, machismo. Obviamente, ndo utilizamos esses termos, mas fomos
entrando em cada assunto de acordo com o que eles iam perguntando.

Em um dado momento, um dos alunos, que aqui chamarei de Abdias, em
homenagem a Abdias do Nascimento®®, poeta, artista plastico, politico, dramaturgo,
ativista e politico negro, um dos maiores nomes na luta pela causa dos negros no Brasil.
comecou a falar sobre religido. Disse que ter preconceito € “igual ficar chamando os
outros de macumbeiro”. Imediatamente, comegou um burburinho na sala, alguns termos
pejorativos e frases como “td4 marrado!” eram proferidas. Eu deixei-os falando durante
um tempo e, depois entrei na conversa: “E qual o problema de alguém ser
macumbeiro?”. A turma interrompeu as diversas conversas paralelas e Abdias me

perguntou:

59Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/poder/2014/05/1455758-umbanda-e-candomble-nao-sao-
religioes-diz-juiz-federal.shtml. Aceso em: 04 abr. 2019.

60Vver mais em: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/abdiasnascimento.
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Abdias: -Tia, vocé é macumbeira?

Heloise: - Sou!

Abdias: -Tia, vocé € macumbeira mesmo? Por isso que vocé ta com
essa coisa no pescogo?

Heloise: Sim. O nome disso € fio de contas. Algumas pessoas usam,
pode ser em ser homenagem aos seus orixas ou pra protecdo... por
varios motivos.

Neste momento, alguns outros alunos foram entrando também no papo:

Lélia Gonzalez®%: - Aj, tia... e Orixa é aquele santo que a pessoa fica
se tremendo?

Heloise: - Algumas pessoas acham que é s0 isso, mas Orixa, para
guem acredita, assim como eu, é forca da natureza... tem Orixa que é
0 vento, que sdo as 4guas, as matas, a terra. Tudo o que tem na
natureza.

Lélia: -Entdo vocé acredita nisso?

Heloise: - Sim. Eu agora vou a uma religido chamada candomblé. E o
gue me ensinam la é isso... ensinam a respeitar a natureza e nao
desrespeitar as pessoas. Essas coisas.

Jodo Candido®: - mas macumba é coisa do diabo, sim, tia. T4
amarrado.

Heloise: - Alguns acreditam que sim, mas eu acho que é gente que
nao tem muito entendimento. Vocés sabiam que quem é de umbanda
e de candomblé nem acredita no diabo?

O dialogo seguiu com mais algumas frases do tipo e, em meio a minha discussédo
com alguns alunos, ouvi alguns dizerem que cada um acredita no que quiser; outro que
acreditava na biblia; algumas frases como “ta repreendido”, mas, considerei o saldo
positivo, de alguma maneira, pois pudemos falar um pouco disso em sala, e justo na
dltima oficina.

No entanto, um fato foi 0 mais triste dentro desse contexto de discussao: um

aluno, que vou chamar aqui de Bispo do Rosario®, negro retinto, passou quase o tempo

61 ¢lia Gonzalez, mulher negra, professora de histéria e uma das maiores intelectuais do pais. Foi chefe do
departamento de Sociologia e Politica da Pontificia Universidade Catolica do rio de janeiro e possui varios
escritos que abordam a situacdo do negro e, principalmente das mulheres negras no Brasil. Ver mais em:
http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/leliagonzalez.

62 Jodo Candido Felisberto foi um dos grandes lideres da Revolta da Chibata, ocorrida em 1910, a partir da
ocorréncia de castigos fisicos contra negros na Marinha. Sua lideranca na insurgéncia atingiu a outros
navios e, apontando canhdes para o Rio de Janeiro, exigiram o fim dos castigos fisicos na instituicao. Ver
mais em: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/joaocandido.

83Arthur Bispo do Rosario foi um grande artista plastico sergipano. Serviu na Marinha durante a juventude,
onde dedicou-se ao boxe. Apés sair do servigo militar, sofreu de um surto psicotico e foi internado na Coldnia
Juliano Moreira. La, comecou a dedicar-se a fazer artes manuais com roupas dos internos e sucata. Apos
sua morte, Bispo do Rosario teve suas obras expostas no Brasil e no mundo e é um dos artistas mais
geniais do nosso pais. Ver mais em: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/bisporosario. Acesso em:
12 abr. 2019.
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todo em que estavamos em sala fazendo rosto de espanto e, algumas vezes, de nojo.
No fim do encontro, falei que era o nosso ultimo dia e s6 nos veriamos no ano seguinte
€ 0S meninos que estavam ao seu lado comecaram a falar para ele me abragar. Alguns
alunos mais a frente também tinham compreendido e, enquanto eu os ia liberando, cada
um me dava um abraco na porta da sala.

Eu costumo ficar na porta da sala, tanto na entrada quanto na hora de saida
deles, com o intuito de cumprimenté-los, dar “bom dia!”, “boa tarde!”, abraga-los e elogia-
los. Esta é uma pratica que se formou intuitivamente e que, ap0s a entrada neste
programa de mestrado, encontrei respaldo nas falas de um professor, Roberto Borges,

que diz o seguinte:

[...] Eu tenho um compromisso politico com os meus estudantes e,
fundamentalmente com as pessoas negras, de dizer o quanto elas sao
boas — porgue ninguém nos diz isso — e eu digo o quanto elas sdo boas
e adoro dizer também o quanto elas séo lindas, independente do
género, independente da sexualidade... Eu adoro chegar e dizer, - olha
vocé é lindo, vocé é linda... como o seu cabelo ta legal [...] Porque eu
acho importante para a constru¢do dessa subjetividade, que € tao
massacrada®.

Na saida desse encontro, entdo, como eu estava de costume na porta, alguns
alunos seguiam de volta para a sala de origem, outros me abragavam, riam e
aguardavam do lado de fora. Ele foi o ultimo a sair. Os colegas ficavam falando: “da um
abracgo na tia, Bispo do Rosario”. Sé entdo eu compreendi que ele estava aguardando
até o fim e com medo de passar por mim porque eu disse que ia ao candomblé. Ele
passou por mim na porta, se arrastando pelo portal do lado oposto para que ndo nos
encostassemos. Mesmo com os amigos falando para ele parar de bobeira, ele se
recusou a chegar perto. Eu disse a eles que ele ndo era obrigado a me abracar, e que
s6 o fizesse se estivesse a fim. Ele saiu pelo corredor correndo e entrou na sala de aula
da sua turma. A repulsa de Bispo do Rosario comigo durou o dia todo e eu optei por
deixa-lo a vontade, mesmo estando extremamente entristecida com o ocorrido.

O acontecido nesta ultima oficina me provocou diversos sentimentos: como
pessoa negra, como professora e como praticante de uma religido. Ver uma crianca ter
uma atitude dessas faz com que a gente realmente entenda o que é o contexto de quem
sofre racismo religioso. Nao do ponto de vista do que é noticiado, como estatistica, como

impossibilidade de ir a algum local (o que, é importante frisar, ndo €, de forma alguma,

64Depoimento do professor Roberto Borges, no documentario “A Pedra”, do qual também fago parte como
entrevistada. Esta € uma producéo do Coletivo Siyanda de Cinema Negro e Diregdo de Davidson Davis
Candanda (2019).
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menor) mas, entendemos que o ocorrido nos coloca no ambito das microrrelacdes que
estabelecemos e que deixamos de estabelecer por causa do racismo figurado a partir
da maneira como as religidbes de matriz africana s&o vistas. Isso perpassa a minha
subjetividade como mulher, pesquisadora e professora; mas também esta diretamente
ligado a desqualificacao daquilo que eu sou e do que acredito.

Fanon (2008) entende este sentimento dizendo que ele se da: “ndo porque o
outro seja o objetivo final de sua acéo, na perspectiva da comunhdo humana que
descreve Adler, mas simplesmente porque € o outro que o afirma na sua necessidade
de valorizagao” (p. 177). Neste momento, eu tinha a necessidade de valorizagao, de
reconhecimento por parte dos outros que compunham comigo aquele grupo e, quando
Abdias toma esta atitude, eu deixo de ser vista, desvalorizada, deixo de ser reconhecida.

Soma-se a isso a possibilidade de ponderarmos que, neste caso especifico, ndo
apenas eu — a vitima, por assim dizer — sofri com o ocorrido, mas o préprio aluno que
cometeu o ato comigo. Assim como eu, ele é negro, e negro retinto. Praticante de uma
outra religido que o doutrina, desde sempre, a entender gue pessoas como eu cultuam
o demdnio, sao ruins. A outra questao é que ele era muito ligado a mim. Sempre foi um
menino carinhoso comigo, me abracava e beijava e, na turma, ele se mostrava sempre
muito fechado.

Silvio Almeida langa luz sobre esta questdo quando afirma que “pessoas negras
portanto, podem reproduzir em seus comportamentos individuais o racismo de que séao
as maiores vitimas” (ALMEIDA, 2008, p.53). O autor postula que os processos
ideoldgicos, veiculados pelos mais diversos meios, como midiaticos, religiosos,
juridicos, educacionais etc. sdo construidos a fim de garantir que uma ideologia seja
mantida e estruturas sociais ndo sejam modificadas. Ora, se estamos em uma ideologia
racista, as pessoas negras, mesmo inconscientemente, aderem a ela e a legitimam, em
maior ou em menor grau.

N&o estamos tratando aqui de um caso de uma pessoa adulta, de outros
espacos, de outra raga. Estamos tratando de uma criangca negra de 9 anos que
descobre, no ultimo dia de aula, que a professora com a qual possuia algum tipo de
relacdo de afeto, demostrava carinho e que recebia carinho de forma reciproca era, na
verdade, quem ele deveria odiar por se tratar de uma pessoa “do mal”. Ele reproduz o
racismo do qual é vitima, mas temos diversas questdes que se atravessam na
construcdo dessa relagéo, ndo apenas o fato de falarmos ou ndo de “macumba” ou de
racismo religioso dentro do espaco escolar. Estamos falando da dupla violéncia que é

termos subjetividades que estdo agredindo ao mesmo tempo em que sao agredidas e
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isto, ndo necessariamente, foi construido na escola, mas encontra nela a possibilidade

de se potencializar.

2.3. A escola e a exclusao racial

A exclusao social configura-se, dentre outras acepcdes, como a impossibilidade
de um individuo ou populagéo usufruir das possibilidades que a sociedade capitalista
oferece, demonstrando-se a partir do acesso aos seus direitos sociais basicos, bem
como as instancias de poder. Ela se apresenta como resultado da insuficiéncia
econbmica, atrelada a auséncia do Estado nas politicas que possibilitem esse acesso
ou de formulagé@o de uma estrutura que visa a manutencéo das diferengas entre grupos
sociais.

A excluséo constitui-se, portanto, como um processo que nega aos individuos e
grupos a possibilidade de organizarem-se e gozarem plenamente dos direitos de
cidadd@os que Ihe sédo conferidos, como o direito & vida, a liberdade e ao exercicio da
cidadania.

Ela também pode ser entendida a partir dos modelos de moradia, como as
ocupacdes e regides favelizadas, por exemplo; modelos educacionais, como a auséncia
de infraestrutura para funcionamento de uma instituicdo escolar, além da dificuldade de
acesso a aparelhos publicos ofertados e mantidos pelo Estado.

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, todo brasileiro tem direito a
gozar dos direitos sociais a educacdo, saude, alimentacdo, trabalho, moradia,
transporte, lazer, previdéncia social, prote¢cdo a maternidade e a infancia e assisténcia
aos desamparados, a serem garantidos pelo Estado (art. 6°). E a partir da maior
instancia legal que se estabelecem os direitos mais basicos, a fim e torna-lo cidadao e
garantir a sua inclusdo nas mais diversas instancias dentro da sociedade.

Muito embora a Constituicdo garanta tais direitos, de acordo com Nascimento

(1994), a excluséao classifica-se como:

um processo social de ndo-reconhecimento do outro, ou de rejeicéo,
ou, ainda, intolerdncia. Dito de outra forma, trata-se de uma
representacdo que tem dificuldades de reconhecer no outro direitos
que Ihes sédo proprios. (NASCIMENTO, 1994. p.31).
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Dessa forma, este n&o-reconhecimento do outro faz com que sua experiéncia
social esteja sempre marcada a partir de uma desigualdade nos acessos as diferentes
instancias as quais possui direito: sejam elas atreladas aos direitos basicos, seja por
conta de negacao ou impossibilidade de cesso ao trabalho, aquisicdo de bens ou ao
poder, seja por um processo que construa um histérico de violéncias simbdlicas que o
alije de sua aceitacéo e obtencédo de respeito diante da sociedade.

Entendemos, aqui, o Estado como configurador da exclusdo social, uma vez que
os aparelhos publicos estdo situados distantes da parcela da populacédo que necessitam
de acesso a servi¢os basicos, como saude e educagdo os principais deles ou, ainda
guando o acesso a eles se da de forma precaria, marcada por problemas de ordem
diversa.

Também notamos este quadro a partir do tratamento dado as diferentes regiées
da cidade. No Rio de Janeiro, por exemplo, é explicita uma gritante diferenciacdo entre
as estruturas e ofertas de servicos como acessibilidade, seguranca, saude e educacao
entre as zonas Sul e Baixada Fluminense, por exemplo.

Isso pode ser observado a partir da maneira como o0s policiais abordam os
cidaddos que circulam pela cidade nas duas regidbes, mesmo em situacOes
consideradas ilicitas, como uso de drogas. Situacao ainda pior pode ser vista ao
observarmos a destituicdo quase total (se nao total) da humanizacdo e do respeito
conferidos aos moradores das favelas nas operagdes das for¢as de seguranga publica.

E impossivel imaginarmos que uma operac&o policial em uma casa situada no
bairro da Gavea, por exemplo, detentor de populacdo bastante abastada, e na Favela
da Maré ocorrera da mesma forma.

Uma outra faceta do processo de exclusdo se da a partir da extingdo total da
possibilidade de obtencéo de direitos. A partir do exposto por Hanna Arendt (1990), a
partir do fortalecimento do antissemitismo, pudemos experimentar o que ela considera
como a destituicdo total de direitos, ou seja, a exclusdo social total, a partir do genocidio
de judeus.

Para a autora ha “a existéncia de um direito a ter direitos” (p.330), provada a
partir de uma I6gica que entende que ha grupos aos quais a Unica saida apresentada é
extermind-los. Isso pode ser exemplificado pelo verdadeiro genocidio vivenciado pela
juventude negra no Brasil. De acordo com o Atlas da Violéncia 2018 (Férum Brasileiro
de Seguranca Publica, 2018), publicado pelo Instituto de Pesquisas Econémica Aplicada

(IPEA), em 2016, o numero de homicidios foi de 65.517. Se realizarmos um recorte
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racial, a taxa de homicidios de negros é de 40,2%. Ja a de ndo negros é de 16,0%, isto
é, a taxa de homicidios de negros é 2,5 vezes maior que a de nao negros.

Esse nimero de mortes de jovens negros se da, dentre outros fatores, a partir
de uma pauta de criminalizacdo que relega a eles apenas os papeis de algozes, aqueles
dos quais a sociedade, de modo geral, deve ter medo. A violéncia a qual estd submetido
0 negro se manifesta todos os dias e das mais diversas maneiras: seja ela efetivamente
fisica, psicologica, social etc. O jovem negro, assassinado em indices alarmantes no
Brasil, muitas vezes pela prépria acdo do Estado, é aquele a quem se quer negar a
presenca do corpo, a quem se quer anular a possibilidade do maior direito do ser
humano: o da vida. Vetar o direito a vida do negro é pensar uma sociedade pautada no
ideal de um sujeito ideal e universal, composta pelo corpo branco.

Foucault apresenta essa ideia, ainda em 1976, ao tratar do conceito de biopoder
ou “estatizacao do biolégico” (2005, p.286). O autor trata do racismo de Estado como
um fendmeno fundamental do século XIX, configurando uma espécie de assungéo da
vida pelo poder. Dessa forma, o Estado, observado a partir da figura do soberano, pode
fazer morrer e deixar viver.

Para ele, o racismo “é primeiro, o meio de introduzir afinal, nesse dominio da
vida de que o poder se incumbiu, um corte: o corte entre o que deve viver e o que deve
morrer” (2005, p.304). Assim, seguindo essa abordagem foucaultiana, uma das
configuracdes do racismo se apresenta a partir daquele empregado a partir do Estado,
responsavel, por exceléncia, na escolha do modelo de sociedade que se quer construir
e, por outra via de eliminar todos aqueles componentes que impossibilitam seu intento.
Esse conceito é ampliado a partir da discussado levantada por Achille Mbembe (2016)
sobre a ideia de necropolitica ou necropoder.

O autor camaronés defende que a teoria foucaultiana ndo da conta das
complexidades que se estabelecem nas relagfes de poder, se observarmos do ponto

de vista que leve em consideracdo os processos colonizadores. Para ele:

A nocdo de biopoder serd suficiente para designar as praticas
contemporaneas mediante as quais o politico, sob a mascara da
guerra, da resisténcia ou da luta contra o terror, opta pela aniquilagédo
do inimigo como objetivo prioritario e absoluto? A guerra, nao constitui
apenas um meio para obter a soberania, mas também um modo de
exercer o direito de matar. (MBEMBE, 2017, p. 108).

O que Mbembe defende é que a modernidade precisou fabricar o outro, o

diferente, para poder justificar a necessidade de aniquila-lo, destrui-lo. Este outro
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fabricado precisa vir acompanhado de discursos e toda uma construcdo que remeta ao
perigo: perigo da destruicéo, da perda do poder, perigo de roubar o lugar que o europeu
entende ser seu por direito, inclusive divino, de se sobrepujar aos demais povos. Uma
vez que este outro representa um perigo para o modelo de vida vigente, ele precisa ser
extinto e esta extingdo seré garantida através da guerra, ou seja, a representacao maior
do direito de matar.

Para Mbembe:

O que chamamos de “Negro” € uma invengéo do capitalismo a época
em gue este sistema econdmico e esta forma de exploracdo da
natureza e dos seres humanos foi posta em pratica a beira do Oceano
Atlantico, no séc. 15. Neste contexto, o “Negro” é a definicdo de uma
humanidade que se presume néo ser sé uma, ou, sendo apenas uma,
ndo pode ser nada mais do que uma coisa, um objecto, uma
mercadoria. (MBEMBE, 2014, p. 7).

Foi esse pensamento que norteou também todo o discurso cientifico e politico
presentes nos séculos XVIII e XIX. Gislene Aparecida dos Santos (2002), apresenta que
o lluminismo, nesse sentido, € o periodo em que culminam as politicas de fabrica¢éo de

diferenciagcéo do que seria humano e ndo-humano. Ela argumenta que:

O periodo da llustracdo aparece como um enigma. A0 mesmo tempo
em que defende a tolerancia e os direitos dos homens, oferece
elementos para a construgdo de um conceito de homem restrito aos
parametros europeus e intolerante quanto as diferencas entre este e
0s outros povos. Sob o olhar do “nds”, os europeus miram os “outros”
(os nado-europeus) com desprezo, enquanto tentam defender o que
compreendem por direitos universais. Reconhecem a diferenca, a
existéncia de homens diferentes e abominam a injustica que possa ser
praticada contra eles. Mas ndo deixam de ser, apesar disso, espelhos
do modelo racional criado por eles. (SANTOS, 2002. p. 21).

Outra discussdo de grande relevancia trazida por Mbembe é a de que o
Holocausto deixa de ser o pardmetro para o genocidio. Diferentemente do que é
defendido por Hannah Arendt, esse pardmetro passa a ser substituido pelo processo de
escraviddo e do sistema de plantation. A partir disso, a leitura feita por ele € a de que
esses processos sao tao profundos e fundantes de uma necropolitica que possibilitam
a perpetuacdo de genocidio até os dias atuais, ou seja, a estrutura sociorracial
formulada a partir da escravidéo possibilita que a populacdo negra vivencie até hoje as

experiéncias de horror da morte em larga escala e das mais diversas instancias, ou seja:
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“A vida de escravatura é, em larga medida, uma forma de vida-na-morte” (MBEMBE,
2017, p.124).
Além disso, levanta as seguintes questdes:

Se imaginarmos a politica como uma forma, devemos interrogar-nos:
gual é o lugar reservado a vida, a morte e ao corpo humano (em
particular o corpo ferido ou assassinado)? Que lugar ocupa dentro da
ordem do poder? (MBEMBE, 2017, p. 108).

Ao perguntar qual € o lugar reservado a vida, & morte e ao corpo humano, o autor
nos obriga a observar e refletir sobre a quem é dado o direito a vida; a quem apenas a
morte € uma imposicao e a quem é realmente dada a possibilidade de ser considerado
ser humano, ndo apenas do ponto de vista fisico, mas também em sua posi¢ao social e
historica. Assim, se considerarmos a vivéncia racial experimentada no Brasil, sob uma
Otica que considere a colonizagdo, o sequestro de negros no continente africano,
escravizados e desumanizados, bem como toda uma estrutura atual que se apresenta
a partir do genocidio da juventude negra e dos baixos indices de desenvolvimento dessa
parcela da populacdo, os questionamentos levantados por Mbembe nos trazem
caminhos para possiveis respostas.

Para o autor, as formas contemporéaneas de construgéo politica e estatal estdo
pautadas na necessidade de subjugar a vida ao poder da morte e esta morte esta
relacionada as mais diversas esferas da existéncia humana. Para ele, a necropolitica

se caracteriza como:

as varias maneiras pelas quais, em nosso mundo contemporaneo,
armas de fogo sdo implantadas no interesse da destruicdo méaxima de
pessoas e da criagdo de “mundos de morte”, formas novas e Unicas da
existéncia social, nas quais vastas populagbes sdo submetidas a
condi¢des de vida que Ihes conferem o status de “mortos-vivos” (2016,
p.146).

Mbembe coloca que a politica de morte esta atrelada a raca e que a
necropolitica, assim como a biopolitica, se constréi a partir de uma caracteristica em
comum. Para isso, ele cita o colonialismo, o apartheid e a escraviddo como algumas
das formas exemplares de exercer esse necropoder, que atua, inclusive, na liberdade
conferida ao individuo, ao corpo, neste caso, ao corpo negro. Dessa forma, ele
estabelece que essa politica de morte deixa de ser executada apenas pela figura de um

soberano (representado pela figura do Estado), mas que este, dentro de uma légica
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colonial, passa a ser qualquer um que se institua de poder e queira decidir sobre a
possibilidade de vida e de morte sobre o outro.

O ponto principal adotado por Mbembe (2016) reverte a Gtica de observacéo das
relacbes de poder levantadas anteriormente por Foucault (1976). O ponto de vista, a
partir de agora, passa a ser o do colonizado, daquele cujo discurso ndo tem sido
amplamente ouvido, pois, partindo dessa perspectiva, a politica exercida sempre foi a
da morte: fisica, social, psicolégica. O colonizado sempre esteve inserido em um
processo em que o poder exercido se pautava na sua elimina¢do, uma vez que a politica
de vida so era (e € ainda nos dias atuais) atribuida aqueles que séo historicamente
considerados humanos. Aos tidos como ndo humanos, a morte, a eliminagdo é a ordem
vigente.

Da mesma forma ocorre quando o corpo negro € aquele a quem nao se imputa
a possibilidade de transitar livremente pelos espagos. Ha espacos construidos para a
presenca do negro; assim como h& espacgos construidos para a presenca do branco.
Geralmente, a formulacdo desses espagos obedece a uma ldgica de desenvolvimento,
acesso, infraestrutura, relagdes de poder, favoraveis a um e desfavoraveis ao outro.

Se pensarmos, por exemplo, 0 acesso a cidade, aos espacos considerados,
hegemonicamente, como espacos de cultura, de tecnologia, o corpo negro néo é visto
como um elemento pertencente aquela paisagem. Ele é sempre um intruso, ao qual se
quer apreender, expulsar, pois trata-se de uma associacdo da maneira como aquele
determinado espaco deve se manter para o seu funcionamento planejado. O corpo
negro incomoda em sua presenca, é aquele que, quando presente, deve apenas ater-
se as funcbes previamente estabelecidas socialmente: de preferéncia, realizando
atividades de menor prestigio, servindo ao branco.

Ha uma morte da liberdade, a de desfrutar a possibilidade de transito, de
experienciar 0os espagos como os demais, que é imputada ao negro. Ou ainda, a sua
experiéncia nesses espagos deve ser a que 0 branco o permite ter; € também uma morte
da possibilidade de escolha, de decisdo. Da mesma forma, ha diversos outros tipos de
morte, apresentados das mais diversas formas para a populagdo negra na sociedade
brasileira e elas se mostram tanto em indices gerais quanto em situacdes mais
concretas e particulares. Partiremos para a analise com relagéo a infancia e a educacao.

A antropéloga Fatima Lima, a respeito dessa discusséo, traz a aplicabilidade da

necropolitica desenvolvida por Mbembe para os contextos brasileiros. Ela afirma que:

Assim, nos contextos brasileiros, o poder necropolitico se faz visivel no
sistema carcerdrio, na populacdo em situacao de rua, nos apartheids
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urbanos nas grandes e pequenas cidades brasileiras, em dados
relevantes, no genocidio da populagdo negra que em sua maioria é
jovem e masculina, na ecloséo dos grupos de justiceiros, nos hospitais
psiquiatricos, nas filas das defensorias publicas, nas urgéncias e
emergéncias hospitalares, entre tantos outros lugares (LIMA, 2018. p.
28).

A discussao a respeito da aplicacdo de uma necropolitica ou de necropoliticas,
no plural, possibilita-nos pensar, retomado ao que o0 autor traz, que existem diversas
esferas de morte dentro do sistema colonial e que operar sobre uma politica de matar e
deixar morrer pode ser aplicada ainda em vida e essas novas formas de fazer morrer,
apresentadas por Lima (2018) sao ilustracdes bastante importantes para esse quadro.

Segundo o PNAD 2015, no Brasil, aproximadamente 27 milhdes de criancas e
adolescentes, o equivalente a 49,7% do total, ttm um ou mais direitos negados (IBGE,
2015). Pensando a pobreza em uma dimens&do maior, uma analise feita pela UNICEF
considera que a pobreza na infancia possui outras dimensdes, que ndo sdo apenas
monetarias, e impactam diretamente na constituicdo da crianga como individuo e na sua
formagao como cidadao.

Assim:

A pobreza na infancia e na adolescéncia tem multiplas dimensdes, que
vao além do dinheiro. Ela € o resultado da interrelagdo entre privacdes,
exclusoes e as diferentes vulnerabilidades a que meninas e meninos
estdo expostos e que impactam seu bem-estar. (UNICEF, 2018. p.6).

A instituicdo considera como elementos de andlise, com base no PNAD 2015, a
relacdo entre o atendimento ou ndo de seis direitos béasicos: educacéo, informacéo,
agua, saneamento, moradia e protecdo contra o trabalho infantil. Assim, quanto menos
desses direitos basicos forem atendidos, em conjunto com a presenga ou auséncia de
renda, ocorre a insercdo dessas criancas em situacdes diferentes de privacbes, que
podem ser classificadas como: i) auséncia de privacdes - quando a crianga possui
acesso aos direitos basicos; ii) privacédo intermediaria - quando ocorre atendimento a
alguns direitos, mas de forma precaria - ou iii) privacao extrema - quando o atendimento
aos direitos basicos é quase inexistente ou nulo.

Por essa légica, ao observarmos os dados referentes as desigualdades de
acesso entre negros e brancos, podemos notar uma disparidade no atendimento aos

direitos basicos analisados:
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Gréfico 1: Porcentagem de privagdes entre criangas negras e brancas
Fonte: Relatério Pobreza na Infancia e na Adolescéncia — UNICEF (2018)

De acordo com o grafico, podemos notar que, entre as criancas e adolescentes
que possuem algum tipo de privacdo, 58,3% séo negros, enquanto entre os brancos
ndo chega a 40%. Ao analisarmos somente 0s casos de privagdo extrema, notaremos
gue essa discrepancia € ainda maior, nos quais a incidéncia de negros € duas vezes
maior do que a de brancos (UNICEF, 2018).

Essa relacéo entre a diferenca de privacdo de direitos nos leva a refletir porque
podemos pensar que a diferenca social no Brasil esta diretamente relacionada a raca e
gue se inicia ainda na infancia. Dessa forma, a populacdo negra, desde a mais tenra
idade, experimenta uma realidade de privacdo de direitos basicos, que afetardo
diretamente na sua condicdo como cidad&o e no acesso a recursos, bens materiais e
desenvolvimento educacional e, por conseguinte, profissional, perpetuando as
disparidades sociais entre as popula¢des negra e branca no Brasil.

Da mesma forma, se pensarmos no contexto escolar, podemos perceber que as
criangas negras e pobres, embora inseridas formalmente no sistema educacional, ndo
podem exercer seus direitos de forma plena, pois a pobreza, os problemas de acesso,
a mobilidade, a auséncia quase completa de politicas governamentais que garantam o
atendimento aos seus direitos mais basicos impossibilita a elas acessarem uma
educacao que possa realmente proporcionar-lhes algum tipo de mudanca ou mobilidade
social, além de torna-las realmente cidadas, através da promocdo da vida, da
possibilidade de construcdo de sonhos e planos.

O que acontece é a constituicdo de uma logica que gera um tipo de “inclusao
excludente”, em que, a0 mesmo tempo, insere o0s sujeitos no sistema capitalista e
educacional, mas demarca os lugares a serem ocupados por eles na sociedade. De

acordo com Souza (2011):
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A exclusdo includente, é uma l6gica que priva 0s sujeitos de
participarem de forma plena do mundo do trabalho, precariza os
direitos trabalhistas e a educagdo, dialeticamente esta relacionada: a
inclusdo excludente, ou seja, as estratégias de inclusdo nos diversos
niveis e modalidades da educacdo escolar sustentam o sistema
capitalista criando reservas de mé&o-de-obra barata. (SOUZA,
2011.p.253).

Elas estdo matriculadas na rede de ensino, mas ndo de forma satisfatoria, uma
vez que a precarizacdo do sistema publico de educacao, marcado pelos baixos salarios
dos professores e demais profissionais, falta de infraestrutura das instituicdes, que
tendem a agravar-se, principalmente com a aprovagdo da Proposta de Emenda a
Constituicdo (PEC) 241, que congela os gastos publicos com educagéo por vinte anos.
Assim, ao mesmo tempo em que estao incluidos, sdo excluidos socialmente.

De acordo com o Anuério Brasileiro da Educacgdo Béasica de 2017, 97% dos
alunos entre seis e quatorze anos, pertencentes as classes menos abastadas, estao
matriculados no Ensino Fundamental. No entanto, esses niUmeros agrupam também o
namero de criangas e adolescentes que ndo frequentam nem concluiram essa etapa
escolar. Ainda de acordo com o documento, sO se pode considerar 0 ensino nessa faixa
universalizado ao se atentar a parcela mais rica da populacgéo.

A pesquisa aponta também que menos da metade das escolas da Rede Publica
de Ensino Fundamental possui biblioteca ou Sala de Leitura e que menos de 10%
possuem laboratério de ciéncias. Entendendo que a infraestrutura é fator de extrema
importancia para uma formacdo escolar de exceléncia, podemos inferir que as
populacdes mais pobres, embora tenham acesso a escola, se deparam com uma
estrutura bastante precéria, o que contribui para a formag&o desse abismo educacional
entre ricos e pobres.

Ao observarmos os dados de insercdo na escola na etapa do Ensino

Fundamental, teremos:

Grafico 2: Relacdo de matriculas no Ensino Fundamental — criangas pretas e brancas
Fonte: Anuario Brasileira de educacgéo Bésica 2017 — Todos Pela Educacéo
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A partir desses dados, podemos observar que a taxa de brancos matriculados
nesta etapa de ensino ainda constitui uma parcela superior ao nimero de pretos e
pardos inseridos no sistema educacional brasileiro. A discrepancia torna-se muito maior
conforme as etapas de ensino e piora quando se analisam dados relativos a insercao
do negro no mercado de trabalho.

Ao partirmos desse ponto e ao realizarmos, ainda, um recorte racial para
discutirmos a exclusao, o quadro de desigualdade se mostra ainda mais nitido: no Brasil,
falar em populacéo mais pobre €, paralelamente, falar em populac¢do negra, entendendo
esta, como apontado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), sendo
0 conjunto dos autodeclarados pardos e pretos. Os pretos apresentam 11,2% de
analfabetos no Brasil, enquanto os pardos apresentam 11% e os brancos apenas 5%.

Octavio lanni, ainda em 1996, aponta que a relagcdo entre raca e classe se
configura ao redor do mundo, mesclando-se, muitas vezes. No Brasil, por exemplo,
podemos perceber que até existem negros nos grupos sociais mais elevados,
principalmente nos ultimos anos. No entanto, isso se d4 sempre em propor¢gdo muito
menor, se comparado ao coeficiente de negros pertencentes as classes mais baixas.
Isso se da pela forma de implementacdo da colonizacdo realizada no Brasil,
intensificando-se com o processo de escraviddo que, mesmo com o advento da

abolicdo, ndo possibilitou a inser¢cdo do negro na sociedade de forma a promover sua
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emancipacdo e acesso as oportunidades como foi dado aos imigrantes europeus, por
exemplo.

De acordo com dados coletados pelo Coletivo Papo Reto, formado por
estudantes, ativistas e moradores do Complexo do Alemdo, os dias letivos de aulas nas
escolas da regido sdo marcados, em sua esmagadora maioria, pela existéncia de

tiroteios e conflitos de diversas naturezas na comunidade.

Imagem 10: Calendario escolar e de tiros no Complexo do Alem&ao em 2017.
Fonte: Coletivo Papo Reto®

ms |12 |3 |4 |5|6|7)|8|9 |10/11|12|13|24|15|126|17 1819|2021 |22 23|24 |25|(26(27(28|29|30|31 u::’as
AN s | D s|o s | D s | D [

wo |l m | n 16
MAR § § | 23
ABR | | | 18
Al b dmm s K
N | 21
rm T R R 1001
460 2
sev | | X 20
our 21
NOV | 19
ouz T NI 16

TOTAL DE DIAS LETIVOS | 210

Bl = s [ > o Hocioni o Corso tcole BEEl = Comero e Clssa- 1 benaste [12BIM =  06/02228/0a | 57 |
E] - Planejamento Pedagdgio @ - Reunido de Responsivels - - Coneino de Classe - 29 bimestre [22BIM = 02/05a14/07 | 53 |
] = ricio 00 perioso wetwo [ neceso IRl = comemo de Classe -3¢ bimestre [39BIM = 31/07206/10 | 49 |
[] = 1émino co periodo lewwvo Rl = comsemo de Classe - 4+ bimesure [e9BiM =  09/10222/12 | 51 |

O calendario apresentado acima segue o padrao do fornecido pela Secretaria de
Estado de Educacgéo do Rio de Janeiro e foi preenchido por integrantes do Coletivo, a
partir de informag®@es transmitidas por moradores da regido. Cada dia marcado com “X”
corresponde a um dia em que algum morador ouviu som de tiro em alguma localidade
do Complexo do Alemdo. E importante frisar que estes dias assinalados n&o
necessariamente demonstram suspensédo das aulas; em alguns dias, os confrontos e
tiroteios coexistiram com o funcionamento das unidades escolares.

A partir do mesmo levantamento, temos a seguinte situagcdo, considerando
apenas o primeiro semestre de 2017: no més de fevereiro houve 16 dias de aula e 16
de tiros, uma proporcionalidade de 100% da ocorréncia de aula/ tiro na localidade. Em
marc¢o, foram 23 dias de aula com 21 de tiro, totalizando 91,30% de dias aula/ tiro; em
abril, de 18 dias de aula, 13 foram com tiro, totalizando 72,22% de dias aula/ tiro. Ja no

65Disponivel
em:https://www.facebook.com/ColetivoPapoReto/photos/a.490209187772332.1073741829.487948524665
065/1383839541742621/?type=3&theater. Acesso em 15 abr. 2018.
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més de maio, de 22 dias de aula, 16 foram de tiro, 0 que apresenta o percentual de
72,73% de dias de aula/ tiro no més. Por fim, em junho, dos 21 dias de aula, 17 foram
de tiro, culminando em 80,95% de dias de aula/ tiro (COLETIVO PAPO RETO, 2017).

Gréfico 3: Relacdo dias aula x tiros no Complexo do Alemé&o.
Fonte: Coletivo Papo Reto®

A partir dos dados fornecidos podemos perceber que a relagdo entre os dias de
aula nas escolas e os dias em que houve tiros na regido estdo sempre muito proximos.
Assim, podemos inferir que, para os estudantes das escolas situadas no Complexo do
Alem&o e adjacéncias, estar em meio a tiroteios e confrontos corresponde a uma
realidade cotidiana.

Salientamos que estes ndo correspondem a dados oficiais das instancias de
Seguranca Publica do Estado, mas podem nos fornecer um panorama de como se da a
realidade neste espaco, e dita pelos préprios moradores. Isso é uma demonstracéo do
gque tratamos acima sobre inclusdo excludente, uma vez que, mesmo existindo as
instituicdes publicas nessa regido, o acesso a educacgdo se da de modo precario, pois
os dias letivos sdo afetados em vista da ocorréncia constante de conflitos armados.

Por outro lado, podemos, ainda, observar um processo de inclusdo excludente,
ou precaria, quando nos atentamos para uma exclusédo simbdlica. A uniformizacao do

sistema de ensino classifica-se como um de seus aspectos, que pode ser percebida a

66Disponivel em:
https://www.facebook.com/ColetivoPapoReto/photos/a.490209187772332.1073741829.487948524665065
/1383839541742621/?type=3&theater. Acesso em 15 abr. 2018.
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partir da constru¢cdo dos curriculos e da prépria estrutura escolar que retira a
possibilidade identizag&do dos alunos.

Verificamos, ao longo da histéria, que a escola tem funcionado como agente dos
sistemas vigentes, privilegiando grupos raciais e sociais definidos, “reproduzindo a
dominacao e a exploracado” (FREIRE, 1987). Os Parametros Curriculares Nacionais —
na se¢ao que trata a respeito da Pluralidade Cultural —, produzidos ainda em 1998,

asseveravam que:

Frequentemente (sic), contudo, as escolas acabam repercutindo, sem
gualquer reflexdo, as contradi¢cdes que a habitam. A escola no Brasil,
durante muito tempo e até hoje, disseminou preconceito de formas
diversas. Conteudos indevidos e até errados, notadamente presentes
em livros que tém sofrido criticas fundamentadas, constituem assunto
gue merece constante atencdo. Também contribuia para essa
disseminacédo de preconceitos certa mentalidade que vinha privilegiar
certa cultura, apresentada como a Unica aceitavel e correta, como
também aquela que hierarquizava culturas entre si, como se isso fosse
possivel, sem prejuizo da dignidade dos diferentes grupos produtores
de cultura (PCN, 1998. p.21-22).

De acordo com o documento, é ponto importante de observacdo o papel da
escola nos diversos processos de manutencdo de desigualdades, preconceitos e
discriminacdes que, muitas vezes, eram vinculados com auxilio dos préprios materiais
didaticos disponiveis para trabalho pelos professores, o que culmina na hierarquizacao
de culturas, prejudicando os grupos ja socialmente subalternizados e privilegiando um
grupo social, colocando-o como padréo de cultura e de saber.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituida em 2017, € um
documento elaborado por especialistas em educagdo e professores da Educacdo
Basica e visa definir um padrdo minimo do que todos os alunos brasileiros devem
aprender na escola. Ela vale para todas instituicdes publicas de ensino e estabelece
habilidades a serem desenvolvidas para uma educacdo adequada. Entrou em
substituicdo aos Parametros Curriculares Nacionais e se constitui como a maior diretriz
atual para a construcao do curriculo.

Nas secOes introdutérias do documento, mais especificamente na secao
denominada “O pacto inter federativo e a implementacdo da BNCC Base Nacional
Comum Curricular: igualdade, diversidade e equidade”, encontramos a discussao a

respeito das notaveis desigualdades sociais e raciais existentes no Brasil:
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O Brasil, ao longo de sua histéria, naturalizou desigualdades
educacionais em relacdo ao acesso a escola, a permanéncia dos
estudantes e ao seu aprendizado. Sdo amplamente conhecidas as
enormes desigualdades entre os grupos de estudantes definidos por
raca, sexo e condicdo socioecondmica de suas familias.

Diante desse quadro, as decisdes curriculares e didatico-pedagdgicas
das Secretarias de Educacao, o planejamento do trabalho anual das
instituicbes escolares e as rotinas e os eventos do cotidiano escolar
devem levar em consideracdo a necessidade de superacdo dessas
desigualdades. Para isso, os sistemas e redes de ensino e as
instituicbes escolares devem se planejar com um claro foco na
equidade®, que pressupbe reconhecer que as necessidades dos
estudantes sdo diferentes (BNCC, 2017. p.15).

Um ponto importante abordado no texto € a produgéo de um curriculo com foco
na equidade, ou seja, na necessidade de adocdo de medidas diferenciadas para
membros ou grupos diferenciados, a fim de atender as suas demandas especificas e
possibilitar 0 acesso de forma mais igualitaria, ndo sé dentro do sistema educacional,
guanto na sociedade como um todo. Para isso, define ser de suma importancia a
implementacao de praticas pedagogicas inclusivas que atendam a grupos raciais - como
indigenas e quilombolas -, socialmente excluidos, assim como prevé também a atengéo
especial a alunos portadores de deficiéncia, por exemplo.

No entanto, muito embora se discuta a respeito da necessidade de a escola se
atentar para as diferengas e para a noc¢do de equidade, nas sec¢bes que tratam das
atribuicdes para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental, ndo h&d nenhuma referéncia
explicita as diferencas e desigualdades raciais no Brasil, ou ao legado discriminatorio
deixado pela escraviddo, nem tampouco a respeito do Mito da democracia Racial.

Esta parte do documento, aborda sobre diferencas e multiculturalismo de forma

bastante genérica, como podemos ver, a seguir:

Além disso, e tendo por base o compromisso da escola de propiciar
uma formacao integral, balizada pelos direitos humanos e principios
democraticos, € preciso considerar a necessidade de desnaturalizar
gualguer forma de violéncia nas sociedades contemporaneas,
incluindo a violéncia simbdlica de grupos sociais que impdem normas,
valores e conhecimentos tidos como universais e que ndo estabelecem
dialogo entre as diferentes culturas presentes na comunidade e na
escola. (BNCC, p.61).

6’Destaque do termo apresentado no texto original do documento.
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O documento segue sem citar as especificidades da Lei 10.639/03, substituida
pela Lei 10.645/08 — que inclui também a cultura indigena. E importante pontuar que
estas leis tém carater curricular e, se a propria Base ndo insere esta discussdo nas
orientacdes gerais para cada segmento da Educacdo Basica, elas deixam de ter seu
carater multidisciplinar, passando a se restringir, como de costume, a disciplinas
especificas, como Historia e Artes, por exemplo, gerando o que o professor Renato
Noguera (2017), concordando com o conceito formulado por Jurjo Santomé (2009),
determina como “curriculo turistico”. Este curriculo turistico seria a realizagcdo de
propostas didaticas pontuais e isoladas, como uma viagem turistica e de visita mesmo,
sem que haja uma mudancga profunda do curriculo escolar, relegando as culturas negra
e indigenas o papel secundario e sé as inserindo em datas comemorativas, como o
famigerado Dia do indio, o 13 de maio e 20 de novembro, tal qual ocorre atualmente.

Entendendo que o ambiente escolar contribui de forma bastante pungente no
processo de formagéo de uma sociedade e de seus individuos e que, para estes ultimos,
inclui-se também a esfera identitaria, ou seja, a constru¢cao de dados sobre si mesmos
que os tornam, ao mesmo tempo, diferentes das demais e participantes de um
determinado grupo, situando-os e seu lugar no mundo, é de suma importancia que
questbes identitarias relacionadas a identidade racial estejam contempladas nos
documentos e diretrizes educacionais.

De acordo com Joaze Bernardino:

[...] Por identidade compreendemos tanto o ‘entendimento que a
pessoa tem acerca de quem ela é quanto o entendimento que o outro
significativo tem sobre ela’. Portanto, supomos que a construgdo da
identidade envolve um processo dialégico tanto com os proprios negros
quanto com os brasileiros autodefinidos como brancos. Assim, essa
discussdo sobre identidade passa pela necessidade de um correto
reconhecimento. O dado é que ‘se a pessoa recebe um correto
reconhecimento, ela tera a sua autoestima intacta’, assim como se
identificara positivamente com aquilo que o outro enxergou nela (2002,
p.265).

O Brasil é 0 segundo pais com a maior populacao negra e o primeiro fora do
continente africano. No entanto, verifica-se que esta populacéo € minoria no que tange
a representacado nos mais diversos meios, ou, ainda, quando esta é feita, se da, muitas
vezes, de forma negativa e pela reproducao de estereétipos. A escola também age de
forma a reproduzir este quadro, contribuindo com a perpetuacdo do preconceito e da

discriminacéo.
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Somado a isso, é importante atentarmos para um outro tipo de excluséo: o aluno
negro € maioria na rede publica de ensino nas séries iniciais, mas, no que tange a sua
representacdo, a producdo de conteddo e discursos no espago escolar, este ndo é
contemplado. A escola, historicamente, aparta o aluno negro de um processo de
socializacao institucional que o possibilite se desenvolver como individuo, conhecer sua
historia e construir uma auto visao positiva.

Este aluno, muito embora maioria dentro do espaco escolar, € invisibilizado pelas
praticas pedagogicas ou, ainda mais cruel, é representado em praticas e atividades que
o colocam em posi¢ao inferiorizada, negativada, constituindo outra forma de excluséo.
Assim, ndo considerar a presenca do aluno negro no processo escolar constitui uma

maneira de manter:

Vivo um certo imaginério que tende a conceber a escola como espaco
privilegiado dos brancos, desconsidera a luta encaminhada pelos
negros na tentativa de utilizar a educacdo como instrumento de
afirmagdo no espaco social e ignora os mais diferentes aspectos
ligados a questao racial que, ao contrério do que se pensa, esta ligada
a elementos basicos dos processos colocados em curso na educacao.
(FONSECA, 2006, p.35).

Isabel Aparecida dos Santos (2001) apresenta que, dos materiais didaticos
analisados em seu trabalho, foram encontrados varios estereétipos atribuidos aos

negros, sempre conferindo a eles posicao de inferioridade em relagéo aos brancos:

as imagens de mulheres negras eram sempre caricatas, com lenco na
cabeca, brinco de argolas e tracos animalizados; b) as mulheres
negras eram sempre “cuidadoras”, sem familia, numa brutal referéncia
a “ama-de-leite”; ¢) quanto ao trabalho, apareciam associados a
atividades n&o qualificadas (pedreiros, domésticas etc.); [...] €) os
negros como sindnimo de escravos. Em contrapartida, os valores
inversos, positivos, eram atribuidos aos brancos. (SANTOS, 2001,
p.103).

Quando esta relacdo ndo se d4 a partir da ideia de inferioridade, também se da
a partir do apagamento do negro, de suas caracteristicas mais especificas, até o seu
apagamento e/ ou silenciamento total.

No livro didatico destinado ao segundo ano, da Trilha Sistema de Ensino,
publicado pela Editora FTD educagé&o, no ano de 2017, podemos ver, logo no primeiro
Capitulo, denominado “Como eu sou”, que, na verdade, a crianga negra continua sem

se ver representada em sua integridade. Muito embora apare¢cam criancas negras ao
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longo da segado, na pagina 217, o exercicio 2 apresenta o seguinte comando: “Circule
as palavras que definem as caracteristicas do seu cabelo”. As caracteristicas que
aparecem para ser selecionadas séo: curto, loiro, ruivo, cacheado, comprido, castanho,
preto e liso. Ndo observa, no entanto, a caracteristica do cabelo crespo por exemplo.
Além disso, 0 cabelo crespo ndo aparece neste capitulo em nenhuma das paginas

anteriores.

Imagem 11: Pagina 217 do Livro Trilha Educagéo da Editora FTD.
Fonte: Acervo proprio.

Este livro chegou até mim por meio de uma amiga cuja filha cursa o segundo
ano e utiliza o livro em questdo. A menina, ao fazer o dever de casa, quando do exercicio
de ndmero 2, perguntou para a mae se ela poderia inserir a palavra crespo porque o
cabelo dela era assim, mas nao tinha no livro e o que “0 mogo do livro deveria ter

esquecido de colocar”. Sabemos, no entanto, que isso ndo se trata de um esquecimento
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apenas; trata-se de um processo invisibilizagdo que marca os materiais didaticos, de
forma geral.

Essa invisibilizagdo, quando simplesmente ndo s contribui para o processo de
exclusdo dessas criangcas como faz com que elas mesmas ndo consigam ser vistas ou
por si mesmas e pelos outros alunos de uma maneira positiva; ou seja, se aparecem
caracteristicas de vérios tipos de cabelos, mas o crespo nao aparece, este deixa,
automaticamente, de ser um cabelo como qualquer outro, o diferente, ou, até mesmo, o
objeto.

Por outro lado, em continuidade aos estudos sobre a presenca do negro no
material didatico, Ana Célia Silva (2011) pontua que houve uma mudanga positiva na
representacdo do negro nos livros didaticos, no que tange as questdes de
subalternidade e estigmatizagéo. Estes estariam aparecendo também como integrantes
da classe média e ndo mais exclusivamente como executores de profissées de baixo
prestigio. Ela também verifica o surgimento de uma nova categoria: a assimilagdo ao
branco, tanto social quanto culturalmente.

Além disso, apesar dos dados da pesquisa apresentarem significativa melhora,
a autora pontua que a baixa representatividade do negro ainda constitui caracteristica
marcante nos materiais e que as questdes relacionadas as suas manifestacdes culturais
ndo aparecem nos livros analisados, seja por meio de descri¢do ou ilustragcao.

Quando a negacdo do negro ndo se da de maneira a extingui-lo dos espacos,
sejam estes fisicos ou simbdlicos, ela acontece a partir da tentativa de assimilacao de
um ideal que visa torna-lo o mais préximo possivel do branco. Negar-se como negro é
uma das maneiras de tentar sobreviver, inclusive fisicamente, e aproximar-se do padrao
branco, seja por meio de mecanismos para obter um cabelo similar ao liso, pela
realizagao de incursdes cirlrgicas que possam “minimizar” os tragos fenotipicos, como
nariz e boca, por exemplo, seja até recorrendo a cremes e tratamentos que clareiem a
tonalidade da pele.

Para Foucault:

claro, por tirar a vida ndo entendo simplesmente o assassinio direto,
mas também tudo o que pode ser assassinio indireto: o fato de expor
a morte, de multiplicar para alguns o risco de morte ou, pura e
simplesmente, a morte politica, a expulséo, a rejeicdo, etc. (2005,
p.306).

Partindo da afirmacgé&o de Foucault, podemos pensar as diversas mortes as quais

0 negro é submetido, seja a morte efetivamente fisica, seja a falta de acesso a
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educacao, saude, lazer, aos espacos de politica e poder econdmico, a impossibilidade
de construir sonhos e de forjar a sua prépria identidade sem a necessidade de busca
pela aproximacédo ao padréo do outro (o branco).

Assim, a assimilacdo ao branco, apontada nos estudos se Silva (2011)
demonstra que as praticas escolares, apresentadas a partir dos materiais didaticos
visam uma uniformizacdo do aluno negro, inserindo-o dentro do ideal de individuo e
sociedade, reiterando os valores hegemonicos. Ora, se antes o aluno negro ndo era
inserido no material, agora ele, muito embora esteja representado fisicamente, ndo é
respeitado em sua historia, sua individualidade. Ele passa a ter um outro ideal: o de ser
um negro assimilado.

Tal assimilacdo pode ser notada a partir, inclusive, do conteudo dos curriculos
escolares. A escola, ao adotar a gramatica tida como normativa, por exemplo, e excluir
quaisquer possibilidades de producdo de linguagem e lingua viva e elaborada,
desconsiderando a fala dos alunos, bem como a peremptoria corre¢cdo de qualquer
manifestacado linguistica que se afaste do ideal de Lingua Portuguesa a ser falado na
escola, esta impondo um processo de assimilacdo de uma lingua tida como a ideal: a
do branco, a do colonizador.

Esse comportamento desconsidera completamente toda a influéncia e legado
gue as diversas linguas africanas exerceram sobre o portugués falado no Brasil,
relegando a essas influéncias o status de erro ou de anomalia linguistica. Concordando
com Fanon (2008) que “falar é existir absolutamente para o outro” (p.33), quando se
retira do aluno a possibilidade de falar a partir de seu lugar e de sua cultura, esta, ao
mesmo tempo, se retirando dele a possibilidade de existéncia. Esta € uma das facetas
mais cruéis do racismo.

E possivel, com isso, notar como os alunos se comportam com relacdo a
disciplina de lingua: a partir da ideia de que ndo sabem falar. Aqueles que mais se
destacam nos processos de aquisicdo da Lingua Portuguesa séo considerados alunos-
destaque, ou letrados, ou melhor alfabetizados. Em outra palavra, “civilizados”.

A ideia de subalternizacdo e de animalizagdo do negro se mostra, em primeira
instancia, nos documentos oficiais do império e, ao longo de anos e anos, apresenta
guase 0S mesmos aspectos no contexto escolar, muito embora se tenha a
implementacéo da Lei 10.639/03. De acordo com os estudos de Veiga (2003), diversos
documentos oficiais, jornais e correios do periodo colonial e inicio do periodo
monarquico contém uma enorme gama de conteldos que reiteram a ideia de

degradacdo da imagem do negro, retratado sempre como barbaro, ndo evoluido ou

124



incapaz de aprender, enquanto ajudam a defender o ideal de miscigenacdo como forma
de embranquecimento e “evolucdo” da sociedade brasileira. Estes meios serdo de
extrema importancia para a construcao e cristalizacdo de estigmas aos quais 0 negro —

e 0 aluno negro - serd submetido.

Por sua vez, a significativa presenca de populacéo de origem africana
e o0 intenso processo de mesticagem, associado as condicdes das
relacdes escravistas, geraram uma ampliacdo da estigmatizacao da
populacdo negra como grupo inferior da sociedade, o que ira perdurar
por uma longuissima duracéo histérica (VEIGA, 2016. p.275).

A elite branca passa a pensar 0 negro e o indio como categorias sociais, a partir
de construcgdes ideoldgicas que possam auxiliar a formular esse tipo de classificacao.
No entanto, o branco ndo se pensou e ndo se pensa como uma categoria social e
ideoldgica tal qual o negro e o indio e isso 0 exime da discussao racial, ainda nos dias
de hoje (GONCALVES, 2011). Para o branco ele é a categoria universal e a escola
adota esse ideario dentro das suas praticas mais cotidianas, contribuindo para a
manutencédo das diferengas e da excluséo.

A recorrente associagdo entre negros e escravos pode ser vista até os dias
atuais, mesmo que ndao em documentos oficiais, ou jornais, especificamente, mas esta
presente nas falas e nos materiais didaticos (mesmo que de forma indireta). De forma
geral, observa-se uma maior atengdo aos assuntos relacionados as questdes raciais
guando se aproximam os dias 13 de maio ou 20 de novembro; datas da abolicdo da
escravatura e da memoria da morte de Zumbi dos Palmares, respectivamente.

No entanto, ndo se aborda, de forma geral e ao longo do ano, a histéria deste
negro que foi escravizado pelo europeu, retirado de sua terra de origem, afastado de
sua familia, de suas raizes, impedido de cultuar seus deuses e professar sua fé, de falar
a sua propria lingua, além das condicdes subumanas as quais era submetido, ao
trabalhar nas lavouras e na constru¢cao do pais. O que se observa é a manutencéo dos
estigmas e de uma ideia que perdura e perpassa todas as esferas sociais: aquilo que
se pensa como 0 “ser negro”.

Entendendo que a necropolitica se constitui como uma politica de morte,
extingdo, apagamento de tudo aquilo/ aqueles aos quais ndo se considera o direito a
vida plena, onde se mata o corpo e toda a possibilidade de existéncia (MBEMBE, 2016),
podemos pensar que a educacdo se estabelece como um dos seus bracos principais.
Ela exerce a mesma geréncia sobre matar e deixar morrer, sobre fazer viver e fazer

morrer, nos seus sentidos fisicos e simbdlicos.
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O que notamos € uma educacdo para a morte. Como visto nos dados
anteriormente apontados neste estudo, 0 negro € 0 que pPOSSuUi menor acesso a
educacao formal e, quando este acesso € possibilitado, é realizado de forma precaria,
ou seja, sob um atendimento néo satisfatorio, seja por falta de infraestrutura adequada
das instituiches, seja por auséncia de meios que possibilitem melhor aprendizagem,
como remuneracao de professores e funcionarios, seja pela inexisténcia ou existéncia
insuficiente de escolas em areas marginalizadas etc.

Além disso, podemos dizer que 0 negro estd morto em sua totalidade dentro do
sistema educacional. Ou ele ndo aparece fisicamente, intelectualmente, historicamente
ou é colocado no lugar daquele que se pode facilmente descartar. Quando néo, o que
ocorre é a sua assimilagdo. Em todo caso, é importante que ele seja 0 mais proximo do
branco possivel. Ao aluno negro resta o lugar do “nao-ser”, como apontam Fanon (2008)
e Neuza Santos (1983), jA que precisa sempre tentar buscar se enquadrar no ideal
branco. Como ndo se enquadra, precisa ser eliminado em sua ontologia.

Nessa perspectiva, podemos pensar que uma necroeducacdo & construida.
Quando observamos o apagamento, subalternizacdo, animalizacéo, silenciamento dos
alunos negros e da sua (sub)representacdo no sistema educacional, se esta exercendo
o direito de deixar morrer aquele que se quer extinguir. Temos uma politica de morte
epistémica, simbolica, imagética, identitaria do negro nas politicas escolares, nos
curriculos, nas préticas pedagdgicas cotidianas, nas falas dos professores, na estrutura
e organizacdo institucionais.

Assim, a necroeducacao se formula a partir de uma I6gica que visa, ndo s6
perpetuar o racismo existente na sociedade, mas através de uma politica que possibilita
0 assassinio do negro em suas diversas instancias, sob um viés legitimado politica e
socialmente. Ela se constréi a partir de bases, inclusive cientificas, que ajudam a
perpetuar a guerra racial.

Em uma das oficinas, fizemos a cotag¢éo de histérias da narrativa denominada
“Ombela, a origem das chuvas”, do autor angolano Ondjaki®®. Neste adia, antes de
iniciarmos a historia, comecamos a falar sobre como o Brasil foi formado, que havia
muitas coisas daqui que foram os africanos que trouxeram. Estendi o mapa da Africa no
meio da nossa roda, todos puderam olhar as cores, 0s paises. Falei que Angola era um

pais e eles foram tentando encontrar onde eles estavam no mapa... expliquei que 1&

68Falaremos esta oficina com mais detalhes no capitulo 3 desta dissertagado.
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também se falava portugués, a mesma lingua que a nossa e Varios aspectos da cultura

gue se pareciam com o que temos aqui. Entdo, me foram feitos alguns questionamentos:

Jodo Candido: - Tia, na Africa tem festa?
Aqualtune: - Tia na Africa tem floresta, né?

O gue estes questionamentos demonstram é que ha, no imaginario coletivo que,
no continente africano, ndo existe desenvolvimento nem modos de vida, nem coisas que
existem nos lugares ditos “civilizados”. Nao era claro para eles que os negros africanos
Sa0 pessoas como nos ou que vivem em ambientes urbanos, conhecem a tecnologia,
por exemplo. Quando eu indiquei afirmativamente que la existe tudo o que tem aqui e
comecei a falar sobre os reinos africanos, como eles haviam desenvolvido muitas coisas
muito antes de sabermos que existia o que hoje conhecemos como o Brasil, os olhares
de surpresa e admiracdo se deram. Isso é fruto de um apagamento histérico e social
promovido pelo sistema de colonizagdo, o qual retira qualquer capacidade ontologica do
ser negro e africano.

Segui falado com eles sobre o0 Egito e pedi para que 0 encontrassem no mapa.
Essa procura dos nomes dos paises no mapa era uma atividade que eles consideravam
muito divertida, pois poderiam manusear o folheto, além de poder fazer seus esforgos
em juntar as letras para decodificar aguelas dezenas de nomes que encontravam pela
frente. Quando eles encontraram o Egito, falei um pouco da histéria daquele pais e,

rapidamente, um me lembrou:

Luiz Gama: - Tia, Egito é do José do Egito®, né?
Heloise: - Sim. Isso mesmo!
Luiz Gama: - Ué, mas o José do Egito ndo é preto...

Apds a intervencdo de Luiz Gama, conversamos sobre os personagens da
novela serem brancos, em vez de negros. Optei por ndo discutir tanto o racismo
diretamente, mas alguns deles foram estranhando esta representacdo adotada para

uma regido de pessoas negras. Esse estranhamento e desconfianca me bastavam para

69 José do Egito € o nome de uma novela veiculada pela Rede Record, que conta a histdria de José, a partir
de uma perspectiva biblica. Assim como os diversos meios, veicula a falsa ideia de um pais branco,
contribuindo para o pagamento da possibilidade de negros, ndo s6 como protagonistas no meio televisivo,
mas como sujeitos histoéricos que produziram tudo aquilo que as pessoas veem na ambientacdo em que se
passa a trama.
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aquele momento, por entender que é necessario fazer com que eles construam este
caminho e questionar, posteriormente, por que iSso acontece.

Se, para Foucault, o poder se constitui em dimens6es macro e micropoliticas,
pensar as relacdes entre bio-necropolitica no sistema educacional é também avaliar
estas relagbes. E pensar a quem esta sendo dado o direito de viver (o branco, a sua
cultura, o seu curriculo, a sua visdo de mundo) e a quem é relegada a posicao de deixar
morrer (0 negro, em sua cultura, fala, historicidade, cosmogonia, complexidade).

No entanto, ndo podemos pensar a escola e a educacdo a partir de um viés
paralisante que nos faga pensar na impossibilidade de reinvencdo de uma nova otica e
construcdo. Se uma cultura necropolitica/ necroeducacional é imposta neste espaco,
importante fazer emergir maneiras de ressurgimento da existéncia, de reinvengédo da
vida. Uma dessa formas seria a possibilidade de uma nova soberania dos sujeitos dentro
desse espago, soberania essa que ndo visa a morte, mas 0 encontro com a sua propria
vida, ou seja, uma construgdo bioeducacional.

Se, para Fanon (2008) foi possivel se sentir quando se aproximou dele préprio,
sera a partir de novas narrativas, de nos pedagogias, de novos modos de construir uma
racdo (negra), a fim de se forjar a possibilidade de (re)aproximacéo dos alunos dentro
do espaco escolar, poderia ser uma alternativa a uma cultura de invisibilizacdo, de
apagamento, esquecimento e morte e o inicio de alguns passos rumo a uma verdadeira
construcao de uma politica de vida, através de qual a educacéo faca viver.

O fil6sofo Renato Noguera (2017) comeca a construir um conceito que ele chama

de “escola-aldeia”. Assim, ele a entende como:

uma noc¢ao ainda em construcao, uma perspectiva que compreende 0
aprendizado como um exercicio articulado/inserido ao/no cotidiano que
diz respeito a nogdo do povo Guarani de que a educacdo comeca
mesmo antes do nascimento de uma pessoa, a partir do sonho materno
como nos diz a educadora e antropdloga guarani Sandra Benites Ara
Rete, “a nossa educacdo comega com xara’'u (sonho) omoexaka
(revelacdo do nhe’é, ou seja,quando a mulher sabe que ficara gravida).
(ARA RETE, 2015, p. 3). Em outros termos, a escola-aldeia se articula
a partir do sonho. (NOGUERA, 2017, p.401).

Partindo dessa articulacdo conceitual de Noguera, podemos pensar que 0
processo de denuncia e de visibilizacdo das disparidades e discriminacdes dentro do
ambiente escolar é de suma importancia para que possamos repensar nossa estrutura
como educadores, tanto no ambito das discussdes das micropraticas que realizamos

quanto na articulagdo de pleitear politicas publicas que visem a reducdo das
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desigualdades. No entanto, entendo que a dendncia, por si sO, ndo carrega em Si 0
carater transformador da educacéo. E preciso que fagamos com que existam praticas
que gerem vida e sejam ndo s respostas as politicas vigentes, mas se coloquem como
agéncia do que entendemos e queremos como educagcéo.

Nessa perspectiva, € importante que a educagdo e que a escola possam se
articular, assim como diz o conceito acima, a partir do sonho. Ora, se denunciamos a
escola e uma necroeducagédo, que nao queremos, entdo qual é a que queremos? O que
temos enquanto sonho que ainda nao fizemos ganhar vida? O EntreLivros se coloca
como uma dessas inciativas que pensamos ser possibilitadoras dessa escola-aldeia ou

educacao a partir do sonho.
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3.“IDENTIDADE E AQUELE DOCUMENTO, NI'E,N TIA?!”:
PENSANDO A IDENTIDADE NEGRA E A RELACAO COM O
OLHAR DO OUTRO

Se preto de alma branca pra vocé
E o exemplo da dignidade

N&o nos ajuda, sé nos faz sofrer
Nem resgata nossa identidade

(Jorge Aragéo)

A discussdo sobre identidade permeia diversos debates entre as ciéncias
humanas e, longe de estabelecer uma categoria com conceito fechado, se reinventa e
amplia dia ap6s dia. Entendendo-a como aquilo que classifica o individuo, a partir de
uma perspectiva de classe, raga, faixa etaria, cultura, ela se constitui como um dos
pontos principais que diferenciam os seres humanos entre si e entre grupos.

Para Munanga:

Aidentidade é uma realidade sempre presente em todas as sociedades
humanas. Qualquer grupo humano, através do seu sistema axiol6gico
sempre selecionou alguns aspectos pertinentes de sua cultura para
definir-se em contraposicdo ao alheio. A defini¢cdo de si (autodefinicao)
e a definicdo dos outros (identidade atribuida) tém fungbes conhecidas:
a defesa da unidade do grupo, a protecdo do territério contra inimigos
externos, as manipula¢gfes ideoldgicas por interesses econdmicos,
politicos, psicoldgicos, etc. (MUNANGA, 1994, p.177-178).

A autodefining&@o se constitui como o processo de elaborag&o identitaria em que
o proprio individuo se nomeia e se define no mundo. E uma declaragdo dele proprio
sobre a sua identidade. Ela, por sua vez, pode se dar a partir de uma necessidade de
se contrapor ao outro, como forma de se estabelecer como individualidade no mundo.

Por sua vez, a identidade atribuida, relaciona-se aquilo que o outro atribui ao
individuo, a partir de seus valores proprios, de sua percepcdo de mundo, de sua
construgcdo semantica e discursiva. Essa identidade atribuida pode servir a interesses
sociais e ditar relacbes de poder, se sobrepujando, dependendo da situacdo e da
maneira em que ocorre, como meio de eliminagdo do outro.

Essa relacéo (entre autodefinicdo e identidade atribuida) pode ser vista, dentre

outras maneiras, a partir da comparacdo entre a categorizacdo racial presente nos
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registros de matricula e a identidade racial atribuida a si proprios pelos alunos
participantes do projeto.

De acordo com levantamento feito pela coordenadora da escola, nas duas
turmas envolvidas no projeto, temos a seguinte disposicdo de declaracdo racial
efetivadas no ato da matricula, pelo responsavel:

Total de
N&o alunos por

Branca Preta Parda | declarado turma

1301 - 3°
ano 8 5 14 2 29
1402 — 4°
ano 0 3 15 8 26

Tabela 1: Contagem de alunos por cor/ raga declarados na matricula
Fonte: Coordenacao Pedagdgica da escola.

Essa declaragéo racial é feita no ato da matricula e, geralmente, obedece aos
critérios para classificacdo estabelecidos pelos préprios responsaveis dos alunos, bem
como, em alguns casos, podendo ser a que consta na certiddo de nascimento da
crianca. E importante frisar que esta declaragio ndo é realizada de acordo com a
maneira que as criangas se enxergam, muito porque realizar este tipo de atividade em
se tratando de uma escola publica seria inviavel, se considerarmos que os profissionais
de secretaria ja executam muitas atividades.

Colocamos aqui essa informacdo porque algumas criancas que estdo
matriculadas na escola se auto atribuem uma raca diferente da que esta na sua ficha,
ou ainda, a maneira como eu atribuiria. Em uma das oficinas, iniciamos uma atividade
para reconhecimento das diferentes tonalidades de pele. Com tintas guache de diversas
cores, fizemos algumas misturas e fui chamando um a um para que pudessem
reconhecer e montar o tom das tintas que mais se aproximava do seu. Na primeira
turma, a turma de 4° ano, nenhum dos alunos negros se identificou com as tintas mais
claras, nem com, principalmente, aquela que até hoje, alguns ainda denominam de “cor

de pele”.
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Embora eles mesmos considerem este nome para a cor em questdo, que se
aproxima de um rosado, bem claro, ao pedir para que escolhessem a tinta para pintarem
suas méaos, 15 alunos escolheram tons diferentes de marrom e 7 escolheram a tinta
preta. Apenas um aluno escolheu a cor clara e este, por sua vez, corresponde,

realmente, a tonalidade mais clara.

Imagem 12: Cartazes feitos na oficina realizada a partir da leitura do livro Kofi e 0 menino de fogo.
Fonte: Acervo da pesquisadora.

Jé na turma de 3° ano, houve dois fatos distintos: 1 dos alunos, negro, de cabelo
crespo, em formato black power™, se identificou com a tonalidade mais clara. Ele se
afirmou moreno e disse sucessivas vezes que “o cor de pele era a cor dele”. Nesta
mesma turma, um dos meninos, negro com tom de pele ndo muito escuro, foi o Unico a
selecionar a tinta preta. E fez questéo de dizer que era preto. Era sua maneira de se
autoidentificar. Perguntei porque ele havia escolhido a tinta preta e ele me respondeu

prontamente: “-porque eu seu preto e acho que parece comigo!”

O0A expressdo “poder negro”, em portugués, relaciona-se a um simbolo de resisténcia cultural negra, nos
Estados Unidos, nas décadas de 1960 e 1970, periodo da luta pelos Direitos Civis no pais. Esta relacionada
a busca de uma autoafirmacéo das raizes negras, expressada também nos cabelos, uma vez que se
primava pela abdicagdo de técnicas de alisamento dos fios, tdo propagadas como ideal de beleza. Os
cabelos black power sdo, entdo, cabelos crespos naturais.
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Imagem 13: Mais cartazes feitos na oficina a partir da leitura do livro Kofi e 0 menino de fogo.
Fonte: Acervo da pesquisadora’™.

A partir da afirmacdo de Munanga, podemos conceber também a ideia de que a
identidade se caracteriza como um meio pelo qual os individuos passam, ao mesmo
tempo, a se reconhecer em relagdo ao outro, individualmente, e diferenciam-se com
relacdo a outros grupos e culturas. Essa identizacdo se da por meio da observacgéo das
diferencas que uns apresentam com relagdo aos outros. Assim, pensar a identidade,
sempre pensar em processo de diferenciagdo ou contraposi¢ao.

Além disso, é importante pensarmos a identidade como uma categoria
relacional, uma vez que essa diferenciagdo entre o “eu” e o “outro” se da de forma
simultanea, por meio de uma interacdo. A partir disso, podemos perceber que a
identidade se formula a partir de um processo em que, ao mesmo tempo que “eu” me
diferencio do “outro”, atribuindo caracteristicas a ele, o “outro” formula aquilo que ele
pensa que “eu” seja.

Isto quer dizer que o individuo ndo recebe sua identidade
passivamente, mas se apropria, interpreta-a e a negocia, pois a

z

identidade social é intrinsecamente ligada a uma sucessdo de

"IAs marcacgdes em preto sdo para esconder os nomes das criangas que estavam identificando-se abaixo
das marcagdes de suas maos.
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deslocamentos hum espaco de posi¢cdes sociais (PINHEIRO LIMA,
2014. p.198).

Partindo desse pressuposto, é possivel entender que a identidade se configura
COmo um processo interacional, tecido por meio dos processos de socializacéo, em que
o individuo (re)negocia sua identidade o tempo todo, a partir da interacdo com o
ambiente e com os demais individuos inseridos nele.

Machado de Assis configura uma aproximacdo a esta ideia, quando o
personagem Jacobina considera, no conto “Espelho”, que o homem possui “duas
almas”: uma externa e uma interna. Por alma, neste contexto, podemos compreender
também como o conceito de identidade. O personagem principal conta uma histéria do
seu tempo de juventude, em que era alferes, e como a farda e a maneira como as
pessoas 0 enxergavam por causa dela passou a influenciar na sua prépria concepgao
a respeito de si mesmo. Quando o jovem Jacobina passa a se ver sozinho na fazenda
de sua tia, sem nenhum parente, nem escravos, nem ninguém que o pudesse dizer que
ele era o alferes e, por isso digno de muito respeito, sucumbe a crise de identidade e é
sozinho que ele passa a tentar entender quem ele era na realidade.

O conto machadiano apresenta a no¢cdo de uma identidade relacional, que
precisa da visdo do outro no processo de formulacdo de uma identidade individual. O
espelho em que Jacobina se olha todos os dias tentando encontrar a identidade que lhe
fora atribuida e ndo estava mais sendo alimentada € a metafora para as relagbes de
formacéo de uma identidade que depende do outro para ser confirmada ou negada.

Nas oficinas do EntreLivros, em um dia de atividades, falamos sobre sermos
diferentes: brancos, negros etc. Um dos alunos, negro de pele mais clara, demorou um
tempo para dar sua resposta. “Tia, 0 que que eu sou? Eu sou negro?” Ele aguardava
que eu desse a ele a resposta, que atribuisse a ele a sua identidade, a partir de uma
caracteristica estética.

Eu disse que havia vérios tipos de tonalidades de pele negra e que ele poderia
comparar para chegar a sua conclusdo. Alguns alunos disseram que ele ndo o era,
justamente por se tratar da pele mais clara, e ele se identificou com a identidade que
mais lhe pareceu pertinente, ndo porque quisesse, necessariamente, mas porque
observou caracteristicas de proximidade dentre os alunos da turma e entao se entendeu
negro, naquele contexto.

Essa caracteristica de afirma¢éo ou negacéo da identidade pode ser notada nas

criangas negras, em primeira instancia, a partir de sua relagéo com os tracos fenotipicos,
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dos quais destaca-se a cor da pele. As criangas constroem suas nog¢des de igualdade e
semelhanca a partir do que observam com seus pares e com o0s professores.

Em atividade realizada em uma das oficinas do EntreLivros, foi feita a leitura da
histéria “Kofi e 0o menino de fogo”, do escritor, compositor e intelectual Nei Lopes. O livro
conta a histéria de um menino ganés que vivia em uma aldeia na qual todos se pareciam
com ele. O personagem, entdo, se depara com o estranhamento de encontrar um
menino branco, com caracteristicas que nunca tinha visto pessoalmente, o qual
chamava de “menino de fogo”.

Ao se conhecerem, Kofi, que tem este nome por ter nascido em uma sexta-feira
— sendo essa uma das maneiras de se nomear pessoas na regido a utilizacdo dos
nomes do dia da semana - se assusta com a aparéncia do menino e, ao se aproximarem
e perceberem que o que contavam sobre essas diferencas era mentira — que negros
soltavam tinta e brancos pegavam fogo -, eles ficam amigos. Ja adulto, Kofi sai de seu
pais para estudar e aprender coisas e levar para seu povo. A narrativa traz a ideia de
que é necessario se aproximar do diferente e conhecé-lo para, entdo, poder acabar com
0s preconceitos e desfazer os estere6tipos criados.

A partir dessa leitura, procuramos no mapa da Africa 0 nome do pais de onde
Kofi era, Gana, bem como os dos paises vizinhos, todos descritos na historia.
Conversamos sobre semelhancas e diferencas que possuiamos dentro da turma,
conversa que incluiu a relacdo com o tom de pele de Kofi e do Menino de fogo. Essa
caracteristica foi bastante discutida com eles e perguntei quem se parecia com o

protagonista da narrativa, pergunta que me rendeu as seguintes respostas:

Zumbi:"? Eu, tia! Também sou pretinho igual a ele!
Benguela:”® Eu também sou negra, tia. Entdo eu pareco com ele.

As respostas, de modo geral, seguiram essa linha. Alguns alunos ndo quiseram
falar, mas concordaram, levantando as méos, sobre essa semelhanca. Na turma de 4°
ano, 1402, os alunos ainda apresentaram um pouco de confusdo com o fato de Africa
ser um pais ou continente, o que ndo ocorreu na turma de 3° ano. Entretanto, néo foi
identificado, dessa vez, nenhum comentario pejorativo com relagcao ao tom de pele, nem

ao fato de Kofi ser africano, fato que me chamou bastante atencéo.

727 histéria de Zumbi ser4 melhor detalhada posteriormente nesta escrita.
73A histéria de Benguela serd melhor detalhada posteriormente na escrita.
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Achile Mbembe revela uma das correntes de pensamento utilizada para
descrever o sujeito africano, ou uma identidade africana. Ele considera que essa
corrente considera alguns elementos que contribuiram para a formag&o do sujeito.

Para ele, a cultura eurocéntrica:

Utiliza categorias marxistas e nacionalistas para desenvolver um
imaginario da cultura e da politica, no qual a manipulacao da retdrica
da autonomia, da resisténcia e da emancipacéo serve como o Unico
critério para determinar a legitimidade do discurso “africano” auténtico.
A segunda corrente se desenvolveu a partir da énfase na “condicao
nativa”. Ela promove a ideia de uma uUnica identidade africana, cuja
base é o pertencimento a raca negra (MBEMBE, 2001. p.174).

O pensamento de Mbembe pode ser observado como uma das grandes criticas
ao conceito de identidade africana, que pode ser estendido ao questionamento sobre a
universalidade de uma identidade negra, ou seja, a uniformizacdo da categoria “ser
negro”. Assim, o autor apresenta que pensar no africano e, consequentemente, no
negro, como uma “condicao nativa” constréi a impossibilidade de que ele construa a sua
propria maneira de se pensar, se reconhecer e de estar no mundo, retirando a sua
subjetividade e colocando-o em um grupo, organizado de acordo com 0S NOSS0S
anseios.

Dialogando com este ponto de vista apresentado por Mbembe, podemos pensar
nesta construgao nos contextos mais cotidianos. Esta pesquisa, por exemplo, pautava-
se na hipétese de que a identidade de alunos negros do Ciep estaria extremamente
negativada em vista da invisibilidade do negro nas préticas pedagdgicas, ou ainda, por
conta de uma construcdo estereotipada e negativa de tudo relacionado a ele.

No entanto, uma aluna, que chamaremos aqui de Agualtune, apresenta uma
excegdo: em uma conversa ocorrida na sala dos professores, ha minha presencga, com

a coordenadora pedagdgica da escola e de outras professoras, ocorre 0 seguinte:

z

Professora 1: Olha, essa € a Aqualtune. Ela quer ser passista da
Mangueira!

Eu: Nossa, que legal.

Aqualtune: Passista s0, ndo! Rainha do morro! Porque eu sou linda e
sou demais, minha querida!
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Aqualtune, uma menina negra de 12 anos, aluna incluida’ nas turmas regulares
por possuir necessidades especiais e ja ter utilizado a sala de recursos’™ de outra
instituicdo, possui disfuncdes na fala, leves problemas para locomocéao e aprendizagem.
Apesar disso, € uma menina extremamente bem resolvida com o seu corpo, sua cor e
sua aparéncia.

Ao ouvir a fala de Aqualtune, pude perceber como minhas hip6teses também se
baseavam em preconceitos e esteredtipos. Eu acreditava que esta menina teria muito
mais problemas de autoestima, por ser negra e por suas necessidades especiais, € ela
me mostra que este ndo é o seu problema. Ela era realeza, “Rainha do morro!” e nao
apenas 0 que eu pensava sobre ser uma crianga negra dentro de uma escola municipal
dentro da favela.

O nome Aqualtune foi escolhido para ela por se tratar de uma personagem muito
importante para o processo de libertagcdo dos escravizados no Brasil. Segundo a
histéria, ela era uma princesa, filha do rei do Congo, que foi capturada e escravizada.
Chegando no Brasil, foi vendida para ser reprodutora, estuprada e obrigada a gerar
muitos filhos para assumirem, também, a posicao de escravizados. Realizando diversas
fugas, ajudando na fuga de outros e lutando nos Quilombos, é sinal de grande
resisténcia. Também gerou um outro personagem importante para a histéria dos negros
no Brasil: Ganga Zumba, Tio de Zumbi dos Palmares, e uma das principais liderancas
do Quilombo de Palmares.

Apesar desta historia, gostaria de destacar o motivo mais importante que levou

a escolha do nome para a nossa menina:

7Alunos incluidos sdo aqueles que precisam de atendimento especial, mas estéo inseridos nas turmas
regulares. As politicas educacionais dos Ultimos anos no municipio do Rio de Janeiro praticamente
extinguiram as turmas especiais e forcaram a entrada de tais alunos nas turmas regulares. Embora esta
convivéncia entre alunos especiais e regulares seja importante, cabe salientar que a sua entrada nas salas
de aula ndo esta contando com professores especializados, nem infraestrutura ou materiais especificos, o
que faz com que eles, muitas vezes, fiquem negligenciados nas atividades cotidianas, ndo por vontade do
professor, mas por falta de uma estrutura que os possa receber. E importante salientar, portanto, que isso
também se configura como um tipo de incluséo excludente.

"5Salas de recursos sdo espacos especificos, criados em algumas escolas municipais, que contam com
materiais, equipamentos e professores especificos, a fim de atenderem aos alunos portadores de
necessidades especiais. Essas salas possuem adaptacéo para pessoas com algum tipo de necessidade
motora especial, assim como materiais e instrumentos adequados a quem possui défcits auditivos e visuais,
alunos autistas etc.
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Aqualtune era africana
Era princesa importante
Rei do Congo era seu pai
Homem mui preponderante
E por isso era criada
Como parte bem reinante.

(Cordel “Aqualtune”, de Jarid Arraes)

A nossa Aqualtune, ou “Rainha do morro!”, também é parte bem reinante. Pensar
a identidade dessa e de outras meninas negras deve passar, primeiro, por esse crivo.

Talvez seja esta uma das melhores maneiras de possibilitar e/ ou reforcar a
positivacdo de suas identidades, dentro e fora do espago escolar, que as poda, as
invisibiliza diariamente. Deixa-las contar a sua verséo da histéria e sobre quem elas sao
pode ser um dos meios para se evitar a perpetuacdo de processos opressores e
deslegitimadores de suas identidades, como a construgao e veiculagdo macica e por
todos os meios da inferioridade dos negros.

O professor e fildsofo Wallace Lopes Silva, em seu livro Assim falaram as
criancas: dicionario transdisciplinar ilustrado por palavras filoséficas, nos apresenta a
importancia de possibilitar que as criancas sejam protagonistas, ndo s6 dentro do
processo educacional, mas da sociedade. Assim, entendemos que permitir com que
elas narrem as suas proéprias histérias e contém as suas préprias versdes de si € de
extrema importancia para a construcdo de suas identidades e, igualmente, de uma
sociedade mais justa e menos engessada, na qual se conte apenas uma versao —
geralmente do adulto.

Para ele,

Toda sociedade s6 pode existir caso consiga por de pé a importancia
de seus poetas fil6sofos, musicos, artistas, professores e criancas.
Cabe ressaltar que sdo esses atores politicos que fazem uma
sociedade criar novos horizontes na tentativa de abrir novos clarfes
para que possa ser habitada qualquer possibilidade de (re)existéncia.
(SILVA, 2018, p. 19).

O termo (re)existéncia, neste contexto, em se tratando de crian¢as negras de

uma regido favelizada se relaciona a necessidade de se trabalhar a autoestima e as

suas identidades, ndo apenas para que se possa responder a ataques ou manifestacdes
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racistas, em todas as esferas. (Re)existir €, além de ser resisténcia, mostrar a
capacidade de geracéo de vida e de criacdo de possibilidades de existéncia.

Aqualtune possibilita a existéncia quando nos mostra que ela ndo apenas vive
em resposta as diversas opressdes as quais esté sujeita. Ela vive, tem sonhos, se ama
e nao apenas resiste. Ela é “linda e demais, minha querida!” e eu s6 consegui
compreender e concordar quando ela mesma disse isso.

Esse processo de legitimacao identitaria remete a uma famosa palestra realizada
em uma conferéncia do TED (Technology, Entertainment, Design; em portugués:
Tecnologia, Entretenimento, Design), no ano de 2009, em que a escritora higeriana
Chimamanda Adichie fala a respeito dos perigos de uma histéria Unica. Ela aponta que
o desconhecimento da versdo do outro é capaz de gerar preconceitos e dificulta a
alteridade. A escritora explica como a histéria Unica “rouba das pessoas sua dignidade.
Faz o reconhecimento de nossa humanidade compartilhada dificil. Enfatiza como nds
somos diferentes, ao invés de como somos semelhantes”.

Esta representacdo feita a partir de uma historia Unica tem permeado a
historiografia oficial, os meios de comunicagéo, a escola e a propria academia fazendo
com que construam significados com base apenas naquilo que foi contado desde
sempre: 0 negro é visto sempre a partir da mesma 6tica. Quando néo escravizado, 0
colonizado, o alijado dos direitos e formulando, ao mesmo tempo, uma maneira Unica
de ser negro. Uma condi¢do nativa: o negro é o que sem identidade, que s6 a possui a
partir daquilo que o Outro confere a ele.

Esta maneira Unica de ver o negro, no caso, esta menina negra, fez de mim,
também, e em alguma proporcédo, reprodutora dos estereétipos do que seria uma
menina negra, especial e favelada, muito embora esteja dentro daquele espaco como
quem realiza atividades que possibilitem um olhar diferente das criancas negras sobre
e para elas mesmas. Pretendo dizer com isso que conceber as criangas negras como
as que sempre se veem em situagao inferior também foi a minha maneira de contar “a

historia unica”, fato rechagado pela Aqualtune.
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3.1. O mito do “ser negro”

Sem debater fatos, que a fama da minha cor
fecha mais porta que zelador de orfanato
Cé sabe o quanto é comum dizer que o
preto é ladrédo

Antes memo da gente saber o que é um?

(Emicida)

Entendendo que a “construcao identitaria do negro, assim como apontado por
Fanon, se da a partir de um “conhecimento em terceira pessoa” (2008. p. 104), temos
na construcao da elaborag&o mitologica um dos principais mecanismos de atribuigdo da
identidade do outro pelo branco.

De acordo com Neusa Santos:

O mito é uma fala, um discurso — verbal ou visual — uma forma de
comunicacdo sobre qualquer objeto: coisa, comunicagdo ou pessoa.
Mas o mito ndo é uma fala qualquer. E uma fala que objetiva
escamotear o real, produzir o ilusério, negar a histéria, transforma-la
em “natureza”. Instrumento formal de ideologia. O mito é um efeito
social que pode entender-se como resultante da convergéncia de
determinagdes econdmico- politico-ideoldgicas e psiquicas (SANTOS,
1983, p. 25).

Disso, depreendemos que o mito se postula como um mecanismo de opressao,
subalternizagédo, desumanizacdo e exterminio de determinados grupos sociais. Dessa
forma, ao se retirar o carater de realidade e inserir o irreal para produzir discursos sobre
agueles a quem se pretende mitologizar, a fim de dominar, colonizar e se sobrepor
historico, politica, econémica e socialmente, passa-se a aceitar quaisquer explicacées
e narrativas que se construam sobre tais sujeitos.

O mito visa, por assim dizer, transformar qualquer construcdo discursiva sobre o
outro em esséncia, o que, por sua vez, desobriga da procura de argumentos
consistentes e/ ou plausiveis para a formulacédo dos estereétipos. Uma vez ilusoério,
admitem-se quaisquer atributos dados ao alvo da construcédo mitolégica.

Partindo disso, podemos recorrer ao que Neusa Santos (2003) chama de “Mito
Negro”, o qual relaciona a ideia de ser negro uma série de esteredtipos e estigmas

(GOFFMAN, 2004). De acordo com este mito, ao negro sao atribuidas caracteristicas
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consideradas intrinsecas, como pobreza, feiura, sujeira, dentre outras, que o colocam
numa posi¢cao sempre de inferioridade com relagéo ao branco.

Ao lado do mito, ou mitos, que estigmatiza(m) a figura do negro, podemos tratar
este conceito como uma maneira explicar aquilo que se considera inexplicavel, uma
narrativa cosmoldégica sobre a invencdo do mundo, ou, pode ser considerado, ainda,
uma ideia falsa, fantasiosa. Nesse sentido, o “Mito Negro” passa a abarcar também as
ideias construidas para explicar a prépria existéncia e condicdo do negro, bem como
suas caracteristicas.

Antes de partirmos para a ideia do mito como uma classificagdo fantasiosa, &
importante pontuarmos que o cientificismo, inaugurado na Europa, no século XVIII,
contribuiu largamente para a formacdo de demais versfes que atingem as camadas e
vivéncias mais cotidianas.

Sobre este tema, afirma Bernardino (2016):

O longo século XVI, que consolidou a conquista da América e o apogeu
dos impérios Espanhol e Portugués, significou ndo apenas a criagdo
de uma economia mundial, mas a emergéncia do primeiro grande
discurso do mundo moderno, que inventou e, a0 mesmo tempo,
subalternizou populag®es indigenas, povos africanos, mugulmanos e
judeus. (BERNARDINO, 2016, p.18).

A teoria evolucionista desenvolvida por Charles Darwin designava a existéncia
de uma hierarquia de desenvolvimento dos seres vivos. De acordo com o postulado,
haveria uma relacdo de superacdo entre 0s seres mais desenvolvidos, fortes ou
adaptaveis ao meio, em detrimento da aniquilacdo dos seres menos desenvolvidos,
mais fracos ou que ndo conseguiam adaptacao ao meio. Esta teoria aplicava-se também
aos seres humanos, e passou-se a considerar que 0s seres humanos tai como

conhecemos atualmente s&o fruto de diversos processos de evolugédo da espécie.

Rapidamente, esta teoria ganhou cunho social e passou-se, entdo, a classificar
0s grupos humanos a partir de escalas evolutivas, as quais o branco europeu
determinava e se considerava como o0 elemento mais desenvolvido e civilizado. Este
pensamento etnocéntrico é o que embasa toda a construgdo das ciéncias sociais e
biol6gicas do periodo iluminista e autores como Diderot, Hegel, entre outros foram

grandes impulsionadores desse pensamento.

Diante dessa estrutura, a figura do negro é alvo de especulacbes e de
necessidade de explicacdo, como afirma Gislene Santos:
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O ser do negro é investigado, especulado, demonstrando que
constituia um fenémeno diferente. Quer por obra da natureza, quer por
obra divina, havia se produzido um ser que merecia explicacao, um ser
anormal. Essa explicacdo tornava-se quase sempre justificativa de sua
inferioridade natural. (SANTOS, 2002, p. 55).

Podemos encontrar uma maneira de explicar o surgimento do negro na versao
biblica da Maldicdo de Cam. Segundo o livro do Génesis, Noé teve trés filhos: Sem,
Cam e Jafet. Como era agricultor, Noé havia plantado uma vinha, se embriagado e
ficado nu. Seu filho Cam, em vez de cobri-lo, riu-se do pai e chamou aos outros irmaos,
obtendo como punicdo a maldicdo de gerar um povo que teria uma marca a ser
reconhecida por onde passasse e seria sempre servo de outros povos (GENESIS,
cap.9, vers.18-29). Esta versdo foi utilizada por algumas vertentes de religibes
abradmicas para justificar o racismo e a escravidao.

No contexto brasileiro, também encontramos diversas formas de perpetuar a
ideia mitologizagdo do negro. Uma verséo pode ser vista no romance “Macunaima”, de
Mario de Andrade, considerado canone da literatura nacional. No capitulo V do livro,
denominado Piaimd, é narrada a passagem de Macunaima e seus irmaos que. Eles,
tendo encontrando uma poga de dgua deixada pela passagem do gigante de Sumé, o
protagonista - 0 primeiro a se jogar na poga que estava cheia de 4gua encantada -, havia
saido branco; seu irméo Jigué, encontrando um pouco menos de agua e suja da negrura
que saiu de seu irmao, conseguiu se limpar parcialmente e ficou com a pele
avermelhada — o indio. Ja o ultimo irmé&o, Maanape teria sido o terceiro a se banhar,
ficando com a agua completamente suja, o que sé possibilitou que ele limpasse as
palmas das maos e as solas dos pés, dando origem ao negro (ANDRADE, 2004, p.39).

Mitos como estes se repetem com diversas roupagens, aproximando-se da fala
de uma das criancas no inicio do Projeto EntreLivros: “Tia, me disseram que eu sou
assim porque passei muito tempo na panela de pressao!”. Essa maneira de explicar o
negro, sempre desqualificando-o, fazendo com que tenha um tom jocoso, faz com que
assemelhar-se ao que surgiu através de uma maneira fantasiosa e absurda ndo queira
enxergar-se como tal ou aproximar-se dessa origem, ou, para utilizarmos os termos de
Santos (1983): “Interpelado num tom e numa linguagem que o dilacera inteiro, o negro
se vé diante do desafio multiplo de conhecé-lo e elimina-lo” (p.26), que culmina em falas
como: “Eu ndo sou negro” ou “Negro é ruim”; negar-se a si mesmo é a maneira
encontrada para eliminar qualquer resquicio do que pode ser absurdo por natureza,

COmo Sser negro.
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Partindo desse pensamento, para que possa afastar-se de tantas classificacées
negativas, o ideal passa a ser aproximar-se do modelo de riqueza, beleza, limpeza, ou
seja, 0 branco. Ser preto € estar diretamente relacionado a ser feio, como dito por uma
das criancas, abarca uma série de declara¢cdes que o0s negros estao, desde sempre,
acostumados a ouvir. “Clarear a familia”, “limpar o utero”, “melhorar a raga” sao
declaracdes ouvidas por mim e por uma série de pessoas que conhec¢o, muitas delas
gue ainda as reproduzem nos dias de hoje.

3.2. O corpo negro e 0s saberes estéticos-corporeos como marca
identitaria

Sim, nés (os pretos) somos atrasados, simplérios,
livres nas nossas manifestagoes.

E que, para nos, o corpo néo se opde aquilo

gue vocés chamam de espirito.

NG6s estamos no mundo.

E viva o casal Homem-Terral

(Frantz Fanon)

A epigrafe desta secéo é um trecho do capitulo 5, denominado “A experiéncia
vivida do negro”, do livro Pele negra, mascaras brancas, de Frantz Fanon. O livro
aborda, sob um olhar psicanalitico, as rela¢cdes dos negros e dos ndo-negros dentro de
um sistema que hierarquiza as rela¢cbes humanas a partir da cor da pele e suas
implicacdes na vida pratica e psiquica das pessoas negras.

Fanon parte da sua experiéncia, um antilhano que vive na Franca, para
desenvolver sua tese, rejeitada pelo programa de doutorado da Universidade de Lyon.
Escrita quando o autor tinha apenas 25 anos de idade, teve que substitui-la por um texto
gue atendesse as necessidades do que a universidade julgava um estudo sério da area
da psiquiatria. E por que é importante pontuar a rejeicdo do texto de Fanon como um
aspecto importante? Porque, em uma sociedade racista, discutir as relacées do negro
com seu corpo, sua historia, suas experiéncias como sujeito no mundo ainda sao
consideradas menos importantes, ndo cientificas, ndo saberes.

O autor nos mostra, ao longo do livro, que ser/estar em um corpo negro
estabelece relacdo com o mundo de forma muito distinta de ser/ estar em um corpo
branco. E isto ndo se da apenas pelo ambito das vivéncias raciais, mas no sentido de

que o corpo negro produz uma logica de entendimento, de saberes e de relacdes
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consigo, com 0 outro, com a natureza e com o mundo, em geral, distintas dos brancos
e estas estdo intimamente ligadas a identidade.

NGs, negros, ndo temos como fugir a condicdo de estarmos em um corpo
considerado o outro, condi¢cdo esta que, segundo o autor, ndo deve ser vista como um
fardo, nem como algo limitante. Para ele, ser negro ndo € e ndo deve ser estar
aprisionado, muito embora seja isso que, muitas vezes, nos é imposto. E por esta linha
gue pretendemos seguir com o Projeto EntreLivros.

Pensando essa relacdo do aprisionamento na condicdo de um corpo negro,
temos um exemplo pratico, ocorrido em um dos dias de culminancia de atividades do
projeto, no inicio de sua implementag&o na estrutura atual. Uma amiga e parceira de
nossas atividades, Leticia Castro, jovem trancista, foi ao colégio fazer uma oficina com
as criangas. Dentre varias que se animaram em fazer trancas coloridas, colocar dreads
de 14, uma menina, ndo participante do EntreLivros, a época, de 8 anos de idade, ficou
num canto da sala de aula que adaptamos para a atividade e comecou a chorar
copiosamente. A Leticia, entdo, perguntou porque ela estava chorando e se ela queria
colocar as trangas porque iria ficar muito bonita.

A menina respondeu que ndo queria colocar trangas e que nao adiantaria fazer
nada nela porque ela era feia, preta e o cabelo dela era duro. Eu ndo estava na sala no
momento porque, como eu coordenava todas as atividades do dia, precisava ficar indo
em varios espacos ver 0 que 0S outros participantes precisavam, ajudar a manter a
disciplina dos alunos etc. Lembro da Leticia com lagrimas nos olhos, vindo atras de mim
e pedindo para que eu fosse falar com a menina, pois ela, por mais que entendesse
toda essa questdo, ndo tinha condigdes de ver uma crianca falando assim de si mesma.
Eu tive que ir até a sala, chamar a menina, leva-la para fora, caminhar com ela
calmamente pela escola para perguntar o que ela tinha. Dentre as lagrimas e solugos,
ela me repetiu o0 que havia dito anteriormente. Eu me vi ali, naquela menina. Ela entendia
que estava aprisionada na sua condicao de negra. Negro é feio. Nao adianta fazer nada.
Ela me mostrou a cabeca, que possuia varias feridas provenientes de intervencdes de
produtos quimicos para alisamento.

Mais uma vez, me vi nela pois eu também fui uma menina com diversas feridas
na cabeca e achava normal. Conversamos, pedi para ela me olhar nos olhos e disse
gue ela era linda e que ficaria ainda mais se fizesse uma tranca bem bonita e colorida.
Por fim, ela aceitou alguma intervencdo, ndo a das trancas, mas aceitou colocar um
turbante que cobriu quase todo o seu cabelo. Quando ela se olhou no espelho, deu um

sorriso, olhou para mim e disse que “até tinha ficado bom”.
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O acontecimento narrado acima é apenas uma ilustracdo, a partir de uma
situagdo com uma crianga, que nos apresenta a possibilidade de pensarmos como a
construcao do corpo negro, de ser negro esta atrelada a uma ideia fixa, cristalizada. Ser
negro é ser feio. Nao adianta fazer nada. Isso aprisiona. Aprisiona corpos, mentes,
talentos, possibilidades de existéncia. A minha busca como mulher negra e educadora
€ de que a negritude dessas criangas ndo seja uma pedra, mas que as liberte.

Em todo o caso, é importante pensar que a formulacdo de uma sentenca que
atrela negro a feio ndo € uma construcao infantil, nem inata delas. Isso é ensinado e
introjetado de diversas formas. Para que essa menina tenha dito a mim e a outras
pessoas que hao adiantava fazer nada por ela, houve diversos processos de experiéncia
que relacionaram o seu corpo como algo sem valor e essa € a realidade da vivéncia
racial que faz uma menina de 8 anos falar mal dela mesma, entre lagrimas, na frente de
todos. E a respeito dessas relagdes das experiéncias vividas do corpo negro como um
fator crucial para a formacdo da identidade negra que pretendo abordar a partir de
agora. No entanto, este corpo ndo sera visto apenas como aquele que sofre com as
experiéncias raciais, mas aguele gue também constréi novas formas de estar no mundo

e de transmitir saberes.

3.2.1. O corpo negro como detentor de saber

Ao dizer que “para nds, o corpo nao se opde aquilo que vocés chamam de
espirito” (p.116), Fanon apresenta a ideia de que o corpo negro € uma parte importante
da produgédo de saberes e que, a partir dessa Otica, pensar no que € ciéncia apartando
as experiéncias corpéreas ndo se constitui como a forma dos corpos negros se
estabelecerem no mundo. Isto é dizer que seguimos outra logica de formagao cognitiva,
atrelada também ao que o corpo pode fornecer. Tal I6gica é considerada ilogica do ponto
de vista da construcéo cientifica e social na qual estamos inseridos.

Para Boaventura de Souza Santos (2010), a sociedade moderna passa a
enxergar na dita “ciéncia” o modelo Unico de obtengao e validagao de conhecimento.
Essa ciéncia é, por sua vez, branca, europeia e masculina e desconsidera quaisquer
ouros modelos de producédo e obtencao de saberes como epistemologias validas. Ele
considera, ainda, que o pensamento ocidental se caracteriza por ser abissal. Isso quer
dizer que tal conhecimento se constréi sob a forma de um abismo, separando o que

esta de um lado e do outro, sendo que:
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A divisao é tal que “o outro lado da linha” desaparece como realidade,

torna-se inexistente e é mesmo produzido como inexistente.
Inexisténcia significa ndo existir sob qualquer modo de ser relevante
ou compreensivel. Tudo aquilo que é produzido como inexistente é
excluido de forma radical porque permanece exterior ao universo que
a propria concepgao de inclusdo considera como o “outro” (SANTOS,
2010, p.71).

Essa inexisténcia do outro se estende a tudo aquilo que ele produz, material,
histérica, politica e culturalmente, assim como transforma em uma inexisténcia do seu
corpo como humano. O pensamento abissal retira de tudo o que ndo é ocidental
(europeu, branco, masculino) a possibilidade de humanidade e aqueles que estdo “do
outro lado da linha” passam a ser tudo o que é nomeado pelos que produzem o que se
convencionou chamar de ciéncia, inclusive suas experiéncias, historias, saberes e o seu
corpo.

Considerando que a dita detencdo do conhecimento se estabelece também
como detencdo de poder, dar a ciéncia, nesses moldes, o status de verdadeiro
conhecimento caracteriza, ao mesmo tempo, destituir de poder qualquer outro que nao
esteja enquadrado nos seus modelos. Esse é o ponto primordial para a construcdo de
um imaginario sobre a verdade, traduzida apenas em uma maneira de ver o mundo, a
qual subestima e subjuga todas as outras.

Assim, a modernidade formula, ainda, um modo de observacéo e de estar no
mundo, considerado o “racional’, enquanto todos os outros sao vistos do dmbito do
sensorial, do irracional, do primitivo. Essa distincdo gera, segundo Nilma Lino Gomes
(2017), dois tipos primordiais de discrepancias ou distingdes: a estabelecida pela
oposicdo entre regulagdo e emancipacdo e a relagdo entre as experiéncias e as
expectativas.

Assim, partindo das concepg¢des inicialmente trabalhadas por Boaventura

Santos, a autora afirma que:

A modernidade ocidental possibilitou a emersédo de dois pilares de
tensdo dialética — a regulagcdo social e a emancipacdo social. A
regulacdo social estd alicercada em trés principios: do Estado, do
mercado e da comunidade. A emancipacdo social ancora-se em trés
racionalidades: a cientifico- instrumental, moral-pratica e estético-
expressiva. (GOMES, 2017, p. 57).

Para Boaventura Santos (2002) e para Nilma (2017), este modelo de
emancipacdo estaria enfrentando uma crise, uma vez que a emancipacao,

anteriormente se opondo ao processo de regulacao, tornou-se, por si prépria, um novo
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processo regulatério. Isso quer dizer que o que se considera como pratica
emancipatoria, para a modernidade, nada mais € do que uma nova maneira de garantir
a regulacéo (dos corpos, dos saberes, dos conhecimentos) e, sendo assim, torna-se
necessaria a construgdo de “uma nova forma de emancipagao social” (GOMES, 2017.
p. 57).

Partindo disso, a autora pontua ainda que os paradigmas sustentados pela
modernidade estdo alicergcados em duas formas de conhecimento:

O conhecimento-emancipacdo (trajetéria entre um estado de
ignorancia, denominado colonialismo, e um estado de saber,
designado solidariedade) e o conhecimento- regulagéo (trajetoria entre
estado de ignorancia, denominado caos, e um estado de saber,
designado ordem). (GOMES, 2017, p. 57).

Sendo assim, pensar no conhecimento como emancipagdo é pensar,
necessariamente, em um processo de descolonizagdo, a partir da construcdo de
saberes outros, por meio da solidariedade. E importante frisar que esta solidariedade
nao esta vinculada a uma ideia de caridade, mas de uma organizacéo histérico-politico-
social em que todas as formas de construgéo epistémicas estejam inseridas e tratadas
de forma igualitaria, como saberes importantes. Essa solidariedade é que poderia
promover o equilibrio entre conhecimento e emancipacao.

A autora ainda afirma que, muito embora essa forma de conhecimento (o
emancipacao) esteja dentro do paradigma ditado pela modernidade, o conhecimento-
regulacdo se sobrepbs a ele. Isso fez com que a ordem (conhecimento-regulacao)
detivesse status de saber verdadeiro, ou canone, e que o caos, ora anteriormente
compreendido como o inicio da trajetoria rumo ao saber, se cristalizasse como
ignoréncia. Ou seja, tudo o que se tinha como um processo de busca pela emancipagéo
(saber) foi taxado de ignoréancia e tudo o que se compreendia como ignorancia se
passasse a compreender como saber (GOMES, 2017).

Partindo do discutido acima, podemos dizer que o0s saberes negros sao
deslegitimados, subalternizados, demonizados e sempre relegados a posi¢do de
inferioridade. Assim, a relagdo com a natureza, explicitada através da utilizacéo de ervas
para a cura de diversas mazelas fisicas e psicologicas, assim como a maneira pelas
guais se manifestam a partir de uma correlacdo direta com o corpo humano - notada a
partir nos cultos a Orixas, Inkises e Voduns, por exemplo -; ou, ainda, 0s sistemas
divinatérios manifestados pelos jogos de buzios (que sao, inclusive, conhecimentos

matematicos) sao tidos como menores ou hao-saberes, em funcéo da adocao de outro
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sistema de vida, pensamento e relagdo com o mundo que ganha status de verdade: os
saberes brancos europeus.

Houve, portanto, uma inversdo da ideia do que seriam efetivamente saberes, e
foram considerados saberes apenas aquilo que a regulacéo, o canone, eleito por uma
determinada visdo de mundo estabelecida pela sociedade moderna, assim o0s
compreendessem, ou seja, o produzido apenas por quem constréi essa ideia, ou seja,
o0 branco, europeu — o ocidente. Isto é o que se pode considerar o cerne do colonialismo:
sobreposicdo de saberes e experiéncias, a fim de subjuga-los e desqualifica-los em
nome de uma dita racionalidade verdadeira.

A partir disso, a construcdo de uma ciéncia que pensa o mundo, ndo pelo viés
da experiéncia, dos sentidos e dos processos atravessados para se chegar a verdadeira
emancipacao, mas da visdo de que é necessario “se afastar do mundo para escrever
sobre ele” (GOMES, 2017, p.58) se configura. Tudo no mundo, entdo, passa a ser
observado a partir de uma racionalidade que se afasta, que ndo sente, que nao vive e
que desqualifica quaisquer experiéncias desse tipo, renegando-as como fazer cientifico.

Essa desqualificacdo, para Santos (2007), é o que configura o que ele chama de
monocultura do saber, ou seja, a elei¢cdo de apenas uma forma de saber valido, em lugar
de se possibilitar uma “ecologia de saberes”, que seria, por sua vez, a possibilidade de
unir os diversos saberes para a producdo de conhecimento, numa forma mais ampla.

Ainda para Boaventura de Souza Santos (1995), essa monocultura do saber s6
pode ser possivel a partir de um processo de destituicdo dos saberes outros, que nao
0os europeus. Ele aponta que o genocidio (a morte do corpo fisico) configurou-se
também como um espistemicidio, ou seja, a morte de saberes outros, juntamente com

essas corpos extirpados. Para o autor:

0 genocidio que pontuou tantas vezes a expansao européia foi também
um epistemicidio: eliminaram-se povos estranhos porque tinham
formas de conhecimento estranho e eliminaram-se formas de
conhecimento estranho porque eram sustentadas por praticas sociais
e povos estranhos. Mas o epistemicidio foi muito mais vasto que o
genocidio porque ocorreu sempre que se pretendeu subalternizar,
subordinar, marginalizar, ou ilegalizar praticas e grupos sociais que
podiam ameacar a expansao capitalista ou, durante boa parte do nosso
século, a expansdo comunista (neste dominio tdo moderno quanto a
capitalista); e também porque ocorreu tanto no espaco periférico, extra-
europeu e extra-norte-americano do sistema mundial, como no espaco
central europeu e norte-americano, contra os trabalhadores, os indios,
0s negros, as mulheres e as minorias em geral (étnicas, religiosas,
sexuais) (SANTOS, 1995, p. 328).
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Assim, o epistemicidio, para Boaventura de Souza Santos, constitui o
apagamento ou a morte de outras epistémes. Isso se da a partir da adocdo de apenas
um meio de detencado de saber e conhecimento, legando a elas carater de verdade e
ciéncia, enquanto subalterniza, desqualifica, deslegitima outras formas de compreender,
ser, fazer e experimentar o mundo.

Esse conceito é também abordado e ampliado pela autora Sueli Carneiro (2005),
em sua tese de doutorado, na qual afirma que:

0 epistemicidio é, para além da anulacdo e desqualificacdo do
conhecimento dos povos subjugados, um processo persistente de
producdo da indigéncia cultural: pela negacdo ao acesso a educacao,
sobretudo de qualidade; pela producéo da inferiorizagdo intelectual;
pelos diferentes mecanismos de deslegitimacdo do negro como
portador e produtor de conhecimento e de rebaixamento da capacidade
cognitiva pela caréncia material e/ou pelo comprometimento da auto-
estima pelos processos de discriminacdo correntes no processo
educativo. Isto porque ndo é possivel desqualificar as formas de
conhecimento dos povos dominados sem desqualificd-los também,
individual e coletivamente, como sujeitos cognoscentes. E, ao fazé-lo,
destitui-lhe a razdo, a condicdo para alcancar o conhecimento
“legitimo” ou legitimado. Por isso o epistemicidio fere de morte a
racionalidade do subjugado ou a sequestra, mutila a capacidade de
aprender etc. E uma forma de seqiiestro da razdo em duplo sentido:
pela negacéo da racionalidade do Outro ou pela assimilagéo cultural
gue em outros casos lhe é imposta (CARNEIRO, 2005. p. 97).

Nesse sentido, é importante destacarmos que a afroperspectividade,
desenvolvida por Renato Noguera, bem como sua aplicacdo dentro das atividades do
Entrelivros, constituem-se como uma forma de resgatar esses saberes negros
deslegitimados e transforma-los em conhecimento, dentro de uma estrutura que 0s
valorize e reconhecga, assim como valoriza e reconhece 0s conhecimentos que s&o
levados para nossas oficinas que ndo sao advindos s6 dos meus estudos e das minhas
proposi¢cdes, mas de pessoas outras que podem contribuir ativamente para a insergéo
de novas narrativas no espago escolar, destacando-se tanto as criangas quanto os
demais parceiros e profissionais que nos visitam e auxiliam. Essa insercdo de novos
saberes e narrativas € o movimento contrario ao epistemicidio, ou seja, é a possibilidade
de dar vida ao que estd sendo morto, apagado, invisibilizado.

E importante pontuarmos, aqui, 0 que consideramos como conhecimento e

saber. Assim, através das palavras de Santos:
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O conhecimento implica uma trajetéria, uma progresséo de um ponto
ou estado A, designado ignorancia, para um ponto ou estado B,
designado saber. As formas de conhecimento distinguem-se pelo
modo como caracterizam os dois pontos e a trajetéria que conduz de
um a outro. Nao ha, pois nem ignorancia geral e nem saber geral. Cada
forma de conhecimento reconhece-se num certo tipo de saber a que
contrap8e um certo ripo de ignoréancia, a qual por sua vez, é
reconhecida como tal quando em confronto com esse tipo de saber.
Todo saber é saber sobre uma certa ignorancia e, vice-versa, toda
ignorancia é ignorancia de um certo saber. (SANTOS, 2002, p.74).

Partindo disso, temos uma logica de pensamento que desqualifica o corpo em
detrimento da raz&o, o que, inclusive, foi utilizado como meio de construgdo de um
discurso de esteriotipacdo do negro, uma vez que se considera e propaga, ainda nos
dias atuais, a ideia de que este agiria sempre a partir dos impulsos, de instintos e
estimulos e corpoéreos, funcionando como uma forma de animalizagéo.

E importante destacarmos que estes considerados saberes também atuam na
forma como organizamos curriculos, estruturas e planejamentos pedagdégicos. O que
temos como céanone de estrutura pedagogica dentro da instituicdo escolar também é
visto como a Unica forma de aprender/ ensinar. Ou seja, adotar determinadas préaticas
educacionais, como sentar em fileira, ter caderno, escrever no quadro sao estruturas
cristalizadas como as que fornecem o conhecimento legitimo. Em nosso encontros,
guando eu ia busca-los em sua sala de origem para darmos inicio as oficinas, era muito
comum as criangas perguntarem “-Tia, tem que levar lapis e caderno?”, ou “-Tia, a gente
ndo faz dever’® aqui.”, ou, ainda, eles se repreenderem quando havia alguém fazendo
bagunca e dizerem que se ndo se comportassem, eu ia manda-los para a sala “para
estudar e fazer dever de continha’””.

Eles ndo compreendiam, e creio que ainda ndo compreendem, que estavamos
estudando, fazendo deveres, aprendendo. Na concepg¢éo das criancgas, o fato de eu ndo
ser uma professora que esta com eles todos os dias na escola e, ainda, nao me utilizar
das préticas escolares cristalizadas soava como uma “ndo-aula”’, uma nao-
aprendizagem ou, ainda, como o0 momento em que eles iriam para fugir da “verdadeira
“aula”. Assim, me utilizar de outros saberes, os negros, reiterava para eles que o negro

esta do lado oposto ao do saber real, proposto pela mente, pela racionalidade.

6 A palavra dever, para eles, representa os trabalhos, leituras e exercicios que eles executam nas aulas
regulares. Ela esta ligada ao que a professora da como contetdo, no quadro ou folhas separadas e que
eles precisam ler e escrever.

770 dever de continha é especifico para exercicios de matematica, em que eles precisam resolver as quatro
operagdes basicas.
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Essas concepcdes que colocam o negro como irracional justificam, dente outras
afirmagdes, a aceitagdo e o imaginario da mulher negra “quente” e do homem negro
viril, por exemplo. Ser negro estaria, em primeira instancia, restrito a ser apenas corpo
e este, por sua vez, ndo € visto na légica dita cientifica como produtor de saber; entao,
um corpo negro jamais poderia ser produtor de saberes e de conhecimento.

Para Nilma Lino Gomes,

o saber sobre a corporeidade negra vai além do embate no contexto
das relagBes de poder. Ele orienta a criacdo de novos tipos de
relacdes, de uma nova linguagem e de uma nova ética. E por isso que
ele pode nos ajuda a construir uma nova ecologia de saberes e é uma
importante dimenséao das epistemologias do Sul (GOMES, 2017, p. 92).

A autora discute a possibilidade da criacdo de uma ecologia de saberes baseada
na ideia de Boaventura de Souza Santos (2002), a qual o autor estabelece a
necessidade da substituicho de uma estrutura que privilegia um tipo de saber
determinado, o hegemodnico (a qual se refere como monocultura do saber) por uma
estrutura que se baseie na existéncia de saberes diversos (que ele chama de ecologia
de saberes).

Essa ideia esta intimamente ligada com a descoloniza¢cdo do conhecimento, a
partir da insercdo no campo da ciéncia daquilo que Boaventura chama de
epistemologias do Sul, ou seja, a realizagdo de uma tor¢do na forma como o ocidente
considera o fazer cientifico através da legitimagc&o dos saberes produzidos nas partes
do mundo que a Europa destituiu da possibilidade de producgéo epistémica e este lugar,
segundo o autor, é o que consideramos como o Sul (como uma referéncia no Mapa
Mundi), sendo o continente africano e as Américas.

Partindo disso, se observarmos as culturas africanas, por exemplo, poderemos
notar que o mundo é entendido como um conjunto que une diversas coisas, nao
havendo a segmentacéo, separacao do Todo. Para usar a explicacao dada por Hampaté
Ba:

Uma vez que se liga ao comportamento do homem e da comunidade,
a “cultura” africana nao &, portanto, algo abstrato que possa ser isolado
da vida. Ela envolve uma visdo particular do mundo, ou, melhor,
dizendo, uma presenca particular no mundo — um mundo concebido
como um Todo onde todas as coisas se interligam e interagem
(HAMPATE BA, 2010, p. 169).

Dessa forma, observando o exposto por Hampaté B&, h4 uma construgéo de

saberes que compreende a interligacdo de todas as coisas e ndo apenas o
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descolamento da ciéncia do resto do mundo. Partindo de uma ideia de Sul a respeito da
construcao desses saberes € observar de que modo tudo se interliga e como a nossa
estada no mundo se relaciona com isso. “Sulear” o conhecimento, como nas palavras
do professor Renato Noguera (2012), ou partir para uma observacédo do que seriam
epistemologias do Sul, é compreender que existem outras formas de relacdo com a ideia
de saber cientifico que ndo as ditadas pelo continente europeu e o corpo negro é um
dos elementos importantes dessa produgao.

A maneira de um corpo negro estar no mundo (re)inventa a sua caracterizacao
cognitiva e como o outro se relaciona com esse corpo. Nilma Lino Gomes vai nomear
essa relagdo entre corpo e conhecimento como forma de construgéo identitaria de
“saberes estético-corpoéreos”, que sdo, como definido por ela, “aqueles ligados as
questdes da corporeidade e da estética negras” (GOMES, 2017. p. 75).

Assim, pensar em saberes estético- corporeos € reverter a ldgica de pensamento
de uma ciéncia puramente racional, em que a mente (branca, europeia) € a Unica forma
de detencdo e construcdo de saberes. O corpo fala, transmite, ensina, experiencia,
produz, potencializa. E a partir disso que queremos entender a identidade negra, ou
seja, também a partir da relagdo do corpo negro com o0 mundo, com outros corpos
negros, com o branco e, sobretudo, o corpo negro como produtor de saberes.

E importante pontuar, ainda, que a vivéncia da raca produz novos saberes
corporeos, que sO se manifestam em virtude da vivéncia em uma sociedade em que o
corpo negro aprende a se comportar em determinados espacos e contextos. Em outras
palavras, podemos dizer que ha comportamentos, trejeitos, movimentos que
realizamos, ou nao, motivados por uma resposta que jA estamos acostumados a
receber. O corpo negro gera medo, gera desconfianca, gera suspeita, sarcasmo,
estranheza.

Assim, a experiéncia de um corpo negro no mundo esta relacionada com as
reacbes que se seguem quando ele se coloca em determinados lugares e de
determinadas formas. Isso pode ser notado com olhares, perseguicdes, fugas, reacoes
de medo dos demais e é por isso que 0 negro aprende, desde sempre, a se colocar
como aquele que tenta ser insuspeito ou “passar em branco”, que nada mais é do que
ndo ser notado. Isso nos é passado, inclusive, em alguns momentos dentro de casa, em
que as falas do tipo: “Ja é preto, ainda quer usar boné”, “Ja é preta, ainda usa umas
roupas dessas” sdo ouvidas.

Nas palavras do rapper Emicida, essa relagdo do corpo negro com o mundo fica

bem evidente:
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Al, séo regras do mundéo

Perdi a conta de quantos escondem a bolsa
se eu digo que horas sao?

Taxistas perguntam mais que policiais a mim
Sim, indescritivel como é ruim

Nasci vildo, s6 veneno

Com o incentivo que me dao

errado eu t6 se ndo virar memo

Suor na cara, levando curriculo pro cara

A pé, porque onde eu moro busu nédo para
Pé de barro, meio dia

Inspirando piada nos boy,

transpirando medo nas tia

(Cé la faz ideia, Album Emicidio)

Uma jovem negra como eu, ao entrar em uma loja de departamentos com minha
bolsa, que é sempre grande, automaticamente, a seguro mais proxima ao meu corpo,
de forma a cobrir a sua abertura. Esse ndo é um saber que me foi passado no ambiente
familiar, nem na escola, mas foi um saber adquirido ao longo da minha experiéncia
racial, uma vez que, ao nao fazer isso, todas as vezes que entrava nessas lojas, 0s
olhares de desconfianga e a companhia dos segurangas eram recorrentes. Compreendi,
mesmo que de forma ndo explicita, ser esse um comportamento ao qual eu deveria
absorver, caso quisesse me resguardar das investidas e desconfiancas nesses
espacos.

Assim como eu, meninos e jovens negros sdo submetidos a experiéncias
corpéreas advindas das relagfes raciais, tais como nas incursfées policiais, nas quais
precisam demonstrar que ndo estdo armados, bem como nas diversas e diversas vezes
em que precisam eles préprios mudar de cal¢cada, diminuir o passo, ndo fazer
movimentos bruscos nas ruas, a fim de que néo passem a impressao de que pretendem
assaltar as senhoras que, ligeiramente, seguram suas bolsas, correm ou acionam as
autoridades policiais. Um corpo negro masculino representa, dentro da légica racista,
risco e, voluntariamente ou ndo, este € um saber que 0 corpo negro precisa adquirir
para, inclusive, se manter vivo.

Da mesma forma, as relacbes de postura e imponéncia dos corpos negros
advém de experiéncias raciais. Um dos principais exemplos disso que eu, como
professora, e ha muito tempo no campo, vivencio € o da cabeca baixa. Um dos maiores
exercicios que enfrento é o de fazer as criancas levantarem a cabeca e me olharem
guando falo com elas. Muitas e muitas vezes, é necessario que eu repita: “levanta a

cabeca e olha pra mim. A gente esta conversando”.
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Poucas criangas negras, neste espaco escolar em que estou inserida, possuem
postura distinta com relacdo ao curvar-se e ao baixar a cabec¢a. Muito embora, em
alguns casos, algumas parecam altivas e se portem de maneira e ter sua presenca
notada pelos que estdo presentes no ambiente, essa relagdo facilmente é desfeita
quando em presenca de professoras, alguns funcionarios e visitantes na escola. E como

se 0 corpo ja entendesse que eles “sdo” e devem se comportar como subalternos.

3.2.2. O corpo negro fragmentado/ regulado e o corpo negro emancipado/
liberto

O corpo negro €, primeiramente, quem nos diferencia do outro. Fanon (2008),
nos apresentara que a “experiéncia vivida do negro” (capitulo 5) se da a partir da sua
estadia no mundo com uma aparéncia que carrega significados atribuidos pelo outro.
Quando ele, no capitulo em questao, narra a histéria em que esta no trem e um menino
grita: “Olhe, um preto!” ou “Mamae, olhe o preto, estou com medo” (p.105), aponta o
momento de entendimento de que a sua aparéncia carrega significados os quais visam
aprisiona-lo. Ele deixa de ser apenas um homem, mas um homem negro.

Dentro dessa conjuntura, ser um homem negro, um corpo negro, veicula a
possibilidade de sua construcdo discursiva, tanto do negro sobre seu proprio corpo,
quanto do corpo negro através de outros discursos. O discurso do branco. A cor da pele
um significante e traz consigo significados que Ihe sdo atribuidos a partir do que se

convencionou relacionar a ela semanticamente.

Tinha sete anos apenas,
apenas sete anos,
Que sete anos!
N&o chegava nem a cinco!
De repente umas vozes na rua
me gritaram Negra!
Negra! Negra! Negra! Negra! Negra! Negra! Negra!
“Por acaso sou negra?” — me disse
SIM!
“Que coisa é ser negra?”
Negra!
E eu ndo sabia a triste verdade que aquilo escondia.
Negra!
E me senti negra,
Negra!
Como eles diziam
Negra!
E retrocedi Negra!
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Como eles queriam

Negra!
E odiei meus cabelos e meus labios grossos
e mirei apenada minha carne tostada
E retrocedi
Negra!
E retrocedi . . .
(Victoria Santa Cruz)

“Que coisa € ser negra? / Negra!”, esta é a primeira chamada a realidade de ser
negro no mundo. “Em sete ou nem cinco anos de vida”, a pele negra é marca distintiva
do outro. E uma marca distintiva que traz consigo significados que aprisionam e regulam
corpos, que impossibilitam avangos, que fazem causar édio, retroceder. “Olhe, um
preto!” (FANON, 2008. p.105) inicia a saga do que é estar em processo de busca de
liberdade e emancipagcdo em uma sociedade que te delimita a partir da cor.

Essa delimitacdo se estende a maneira como vocé podera ou néo falar, como
vai andar, onde e quando andar, perto de quem andar, como se vestir, o que pode ou
nao estudar de que maneira gesticular, que postura corporal adota, como penteara seus
cabelos, as cores das roupas que podera usar... 0 corpo negro é regulado em todas as
suas formas de existéncia.

E também aquele em que se entende como publico. E regulado pelo outro, o
qgual ndo se destitui do direito de viola-lo. Historicamente objetificado, animalizado,
vendido, trocado, violentado é considerado uma espécie de “nao corpo” pelo branco -
corpo universal. Isso se manifesta na falta de ceriménia em que pessoas desconhecidas
apresentam em tocéa-lo, sem permissao. Na maneira como é utilizado como piada nos
videos amplamente compartilhados via whatsapp, na forma como o Estado o extermina
todos os dias no pais.

E, ainda, aquele destituido de sua conjuntura total, de sua completude. Destruido
no todo, o que impossibilita a sua existéncia material, e destrogado em suas partes, uma
vez que as suas caracteristicas especificas sdo estigmatizadas e desumanizadas em
suas partes (assim como se faz ao comparar o cabelo do negro ao “Bombril”; sua pele
ao carvao; seu nariz a batata, por exemplo).

Essa destituicdo da conjuntura do corpo negro se manifesta como uma violéncia
material e simbdlica que interfere extremamente na construcdo de suas subjetividades.
Ele passa a ser um corpo constantemente esquartejado, retaliado, seja pelos processos
fisicos, como foi a escravidéo, por exemplo, seja pelos processos simbdlicos, como seu
apagamento e objetificacdo. Tal como o mito de Auset, 0 corpo negro passa a ser um

corpo fragmentado.
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Segundo a narrativa norte africana, encontrada principalmente no Kemet’,
Auset buscava reunir as partes esquartejadas do corpo do seu considerado irmao-
esposo Auser, partes estas espalhadas pelos quatro cantos do mundo. Assim como o
corpo de Auser (Osiris, em grego), o corpo negro torna-se, entdo, na cultura ocidental,
0 corpo esquartejado, fragmentado e que busca, diante de uma sociedade racista, juntar
suas partes para ser, novamente, um corpo completo (TRAUNKER, 1995).

Este corpo incompleto, ndo porque Ihe faltem partes, mas porque tais partes ndo
sao consideradas humanas, busca juntar seus pedacos. No entanto, esses pedacos sao
pedacos de outros corpos, os corpos ditos “oficiais”. Assim, alisar os cabelos crespos,
tentar clarear a pele, afinar o nariz, diminuir os labios sdo mais do que praticas
puramente estéticas, sao a busca da retomada de um corpo; sé que, neste caso, um

corpo outro, ndo o que foi despedagado, mas aquele que se visa ter.

E passava o tempo,
e sempre amargurada
Continuava levando nas minhas costas
minha pesada carga
E como pesaval...
Alisei o cabelo,
Passei p6 na cara,
e entre minhas entranhas sempre ressoava a mesma palavra
Negra! Negra! Negra! Negra!

“Alisei o cabelo/ Passei pé na cara”, caracteriza-se como um dos primeiros
movimentos de regulacdo do corpo negro que, destituido de humanidade, tenta se
reinventar para atender aos atributos do que o outro entende como humano. Uma das
principais maneiras de aprisiona-lo é ndo deixa-lo ser, esconder suas caracteristicas,
disfarca-las, embranquecé-las.

A castracdo desses corpos se da através do momento em que o cabelo crespo
precisa estar preso, em que o batom vermelho é inimigo dos labios grandes, ou quando
n&o se ocupa os espacos de referéncia e holofotes. Quando a capoeira ou 0 samba sao
criminalizados. Para além disso, os pelourinhos, os castigos fisicos e todo o histérico de
torturas do periodo escravocrata trazem, de uma forma ou de outra, essa regulacao.

Sobre esse ponto, gostaria de discutir a partir das reflexdes de Fanon acerca do

reconhecimento. Segundo o autor, para 0 negro, é por suas caracteristicas fisicas, por

"8Nome local atribuido ao Egito, que significa “Terra Negra” ou “lugar de gente negra”. Este nome se
relaciona com a tonalidade roxa da terra existente na regido. Sobre isto, ver: TRAUNCKER, Claude. Os
deuses do Egito. Brasilia: UNB, 1995. p. 1415.
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sua maneira de estar e experienciar o mundo € que 0 corpo negro passa a ser sujeito a
castracdo, difamacéo, objetificagdo, negacéo. Ele entende que “no mundo branco, o
homem de cor encontra dificuldades na elaboracdo de seu esquema corporal. O
conhecimento do corpo € unicamente uma atividade de negacéo” (p.104). Dessa forma,
um dos impeditivos para uma autodefinicdo da crianga como negra, se daria a partir de
um processo de negacao, seja por relacdes existentes na préopria familia, seja pela
midia, seja pela prépria escola, que inviabiliza, muitas vezes, um reconhecimento
positivo do que é ser negro (CAVALLEIRO, 2017).

Nessa discussao, dialogo com Nilma Lino Gomes (2017), quando esta considera
que Movimento Negro é, historicamente, responsavel por um processo de
ressignificacdo desse corpo negro. Ao criar a ideia de “beleza negra”, ao valorizar a
estética negra, como as texturas dos cabelos crespos, os penteados afro, a cor da pele
e uma maneira de se vestir que remete as estéticas africanas, ele esta,
automaticamente, reconstruindo este corpo fragmentado.

E uma alternativa a regulacdo, ao apagamento, ao esquartejamento. Assim
como Auset, o0 Movimento Negro funcionaria como a irma-esposa que recolhe os
destrogos do corpo negro em buscar de uma montagem que Ihe favoreca e com a qual

se identifique. Para a autora:

E nesse contexto que o Movimento Negro ocupa lugar central. Ele
participa como o sujeito politico que apresenta alternativas a esse
processo de tensdo, na tentativa de recodificar a emancipagéo
sociorracial nos seus proprios moldes e ndo nos parametros de
regulacdo [...] Contra a regulagéo politica e social que retira o negro do
lugar da beleza e, no limite, da humanidade, o Movimento Negro
constréi nacional e internacionalmente a expressao ‘beleza negra’,
politizando a estética (GOMES, 2017, p.100).

Em vista disso, o Movimento Negro, a partir dos esfor¢os de ressignificacdo dos
icones e simbolos identitarios conseguiu modificar diversos ambitos da estrutura social
gue desvaloriza os tragos fenotipicos negros, bem como quaisquer elementos estéticos
que se relacionassem a eles. Construir a ideia de uma beleza negra faz com que, direta
e indiretamente, possa haver uma identificacdo por parte daqueles que se veem
refletidos em tais tracos. E olhar para o corpo negro a partir de um novo prisma: o da
valorizacao.

Nilma considera que essa movimentacéao favoreceu, ao longo dos ultimos anos,
aliada a sancado da Lei 10.639/03, bem como da crescente entrada de jovens negros

nos espacos académicos (advinda com as politicas de acao afirmativa) um processo de
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auto reconhecimento por parte dos demais jovens negros, bem como de criancas
negras. Isso gerou, por sua vez, um processo de identificacdo e de aceitacdo dos tragos
negros, o que se reflete nos cabelos crespos, penteados afros, turbantes e vestimentas
com temas africanos desfilantes pelas ruas nos dias atuais.

No entanto, considerando todo o processo historico da relagdo com o corpo
negro e observando o espago escolar em que estou inserida e de onde esta pesquisa
surge, torna-se importante realizar 0s seguintes questionamentos: essa movimentacao
atinge a esse espaco? As criancas da Vila Cruzeiro conseguem se enxergar dentro
desse movimento? Tais discussfes chegam as criangas com as quais lido, de alguma
forma? As relagOes identitarias que perpassam 0s aspectos corporais, neste espaco,
estdo se modificando? E, se estdo, a que essa mudancga se deve?

E importante salientar que o que a autora compreende como Movimento Negro,
concepgcdo a qual faco coro, € que este se manifesta como quaisquer tipos de
articulagdes, reivindicacdes e iniciativas realizadas por pessoas negras, nas mais
variadas instancias e das mais variadas formas. Ou seja, 0 MN ndo é uma instituicao
apenas, sao varias, é qualguer movimentagdo, individual ou conjunta, que vise
reformular de alguma maneira as estruturas racistas impostas na nossa sociedade
(GOMES, 2017). Dessa forma, muito embora se tenha o pensamento de que as
discussbes do que se entende geralmente como Movimento Negro néo estdo presentes
nesses espacos, € por e a partir dessas milhares e diversas movimentacdes de negros
e negras que determinadas pautas passaram a ser discutidas, ampliadas e divulgadas,
e isto inclui o espacgo favelado, o qual possui diversos coletivos, grupos de discusséo,
de artistas e produtores de cultura realizando e movendo estruturas.

Em alguns dias de atividades no Ciep, realizamos a leitura do livro “Falando
Banto™”, da autora Eneida Duarte Gaspar. O livro apresenta varias cenas e situacdes
em que sdo usadas palavras de origem banta® que estdo incorporadas a Lingua
Portuguesa falada no Brasil. Este livro é utilizado nos encontros como um tipo de

glossério, do qual retiramos palavras e discutimos sobre elas. Em um encontro, apés a

“Banto é a designagdo de um grupo linguistico genérico, dado a uma familia de cerca de 2.000 linguas
africanas, por W.H. Bleck, em 1860. Nos estudos realizados, o autor observou que a palavra muntu era
existente em quase todos os idiomas analisados e possuia 0 mesmo significado, que era o de gente,
pessoa, individuo. Os substantivos, nas linguas bantas, séo precedidos de prefixos, que se distinguem de
acordo com, por exemplo, o individuo, o grupo étnico, a terra de onde se origina e a lingua que ele fala. O
prefixo ba-, neste caso, € utilizado para localizar de acordo com o grupo étnico. Assim, bantu passa a
designar o plural para a palavra muntu (pessoas, individuos). Ver: LOPES, Nei. Bantos, malés e identidade
negra. Auténtica, 2007.

80 Aqui, utilizo a variacdo banta, partindo da grafia adotada por Nei Lopes (2007), que admite as flexdes de
género e numero (banto, banta, bantos, bantas).
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leitura de algumas das pequenas poesias que representavam as situacdes, fizemos um
varal com as palavras que lemos e eles reconheciam no seu cotidiano. Dentre as
apresentadas, estava a palavra ginga, a qual fez com que o aluno Lima Barreto
rapidamente, se levantasse e comegasse a cantar a muasica da cantora citada, também

de nome “Ginga”, cujo refrao diz:

Entra na roda e ginga, ginga (ah ah ah ah)
Entra na roda e ginga, ginga (ah ah ah ah)
Se entrou na roda, vai ter que jogar

Pra se manter de pé, 'cé vai ter que dancar

Ao associar a palavra a musica da cantora, Chico Rei, fez uma segunda
intervencao:

Chico Rei: Tia, quando vocé vai trazer a Iza na escola?
Heloise: Convidar a Iza? Eu nem sou amiga dela...
Chico Rei: Tia, achei que fosse... vocés sdo bonitas, assim...

Imagem 14: Cantora lza usando trangas
Fonte: Busca no Google.

Essa relagdo dos alunos de que eu devia ter amizade com a cantora se deu
porque eu passei a usar trancas modelo twist, compridas, que lembravam os cabelos
da Iza. Eles, entéo, passaram a me relacionar, ndo s6 com a cantora, mas com demais

pessoas gue tivessem cabelos parecidos com 0s meus, tais como os da coordenadora
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pedagdgica, que também é negra e usa trancas box braids® compridas. Com relagéo a

nés duas, eles sempre perguntam se somos irmas.

Imagem 15: Coordenadora Pedagdgica da escola (a esquerda) e eu. As duas com trancas box braids
Fonte: Acervo pessoal®?

Os comentérios sdo sempre de admiracdo e elogiosos. Algumas vezes,
perguntam se déi ou se “o cabelo é meu de verdade”. Dizem que eu “pare¢co uma
princesa”, ou com alguém que eles conhecem e acham que ficam bem de trancas. Além
disso, também sempre querem alisar, pentear e cheirar os meus cabelos, o que,
algumas vezes, causa pequenos conflitos entre eles, pois disputam quem esta mexendo
demais e de quem seria a vez de pentear, além de me causar um pouco de dores de
cabecga, de vez em quando.

Sobre a relacao das criangcas com o meu cabelo é importante destacar que o fato

de eu ser uma das professoras negras e que usa cabelos afro, sejam tracados ou black

81 Trangas “Box braids, também conhecidas como “trangas Kanekalon”, € um estilo de penteado onde o
entrangamento é feito com a adicdo de cabelos sintéticos. Braids se traduz como trangas, e box significa
“Caixa”. Estes fios sintéticos geralmente sdo do tipo Jumbo ou Kanekalon”. Disponivel em:
https://cabeloafro.com.br/o-que-sao-box-braids/. Acesso em 07 fev 2019.

82 Esta fotografia foi gentilmente cedida pela coordenadora pedagdgica da instituicio para esta pesquisa.
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power, ou, ainda, use turbantes, faz com que os alunos, principalmente as alunas,
estabelecam relagédo de reconhecimento comigo. Muitos deles passaram a se enxergar
negros ou achar bonito cabelo que ndo seja liso ou, ainda, rejeitaram continuar no
processo de alisamento dos fios por me observarem, assim como ao observarem a

coordenadora pedagdgica da escola.

Negra sou
De hoje em diante ndo quero

alisar meu cabelo
N&o quero

E vou rir daqueles,

gue por evitar — segundo eles —
gue por evitar-nos algum dissabor
Chamam aos negros de gente de cor
(Victoria Santa Cruz)

Relacionando esta situa¢cdo com a teoria, podemos recorrer a Berger e

Luckman, ao afirmarem que:

A crianca identifica-se com os outros significativos por uma
multiplicidade de modos emocionais. Quaisquer que sejam, a
interiorizacdo so se realiza quando hé identificacdo. A crianca absorve
0s papéis e as atitudes dos outros significativos, isto €, interioriza-os,
tornando-os seus. Por meio desta identificagdo com o0s outros
significativos a crianga torna-se capaz de se identificar a si mesma, de
adquirir uma identidade subjetivamente coerente e plausivel (BERGER
& LUCKMAN, 1999, p. 176-177).

Os autores apontam que o processo de socializagdo se da de forma dialética,
em que a crianga se identifica a partir da existéncia de “outros significativos”, ou seja,
estes outros s80 0s que, primeiramente, estabelecem a relacdo que ela formulara
consigo mesma e com o0 que a aproxima ou diferencia dos outros. Isso ocorre a partir
do compartilhamento da realidade social.

Ademais, a personalidade, ou da identidade da crianga ocorre através de uma
relacdo reflexa, de observacdo das atitudes tomadas pelos outros significativos para
com ela e é partir disso que passa a formula a sua prépria identidade e que isso, por
sua vez, esta ligado a sua vivéncia e a criacdo de simbolos pelos outros.

Eles também defendem que:
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Este processo néo é unilateral nem mecanicista. Implica uma dialética
entre a identificacdo pelos outros e a auto-identificacdo, entre a
identidade objetivamente atribuida e a identidade subjetivamente
apropriada. A dialética, que esta presente em cada momento em que
o individuo se identifica com os outros para ele significativos, &, por
assim dizer, a particularizacao na vida individual da dialética geral da
sociedade (idem, p.177).

Nesse caso da identificacdo das criancas comigo por causa dos cabelos, a
autoidentificagcdo aparece atrelada a uma relacdo até equacional entre o que eles
enxergam de semelhanca e discrepancias entre nos, além da jungéo entre 0s processos
e atividades de valorizagdo da imagem do negro que passamos nas oficinas, bem como
a veiculacdo de uma figura midiatica de sucesso, como no caso da cantora lza. “Tia,
pelo amor de deus, quando a Iza vem na escola?! Pede pra ela vir. Eu amo aquela
mulher e ela € muito linda”.

Estabelece-se, entdo, uma jungéo de fatores que propiciam a possibilidade de o
aluno e a aluna quererem se identificar, inclusive fenotipicamente comigso e com a Iza.
Ela passa a ideia de sucesso, talento e rigueza. Aparece nos programas e propagandas
bem vestida, fazendo coisas que as pessoas admiram, ganha dinheiro. A identidade da
qual eles querem se apropriar esta atrelada ao que eles entendem que o outro
significativo também vé como sucesso.

E por que eu relaciono a minha figura a da cantora? Ndo por me parecer
realmente com ela — em nenhum dos aspectos -, mas porque os alunos acreditam que,
pelo fato de eu ser professora, ndo morar’ na favela e ter “o cabelo da Iza”, tenho tanto
sucesso quanto ela. “Tia, vocé é rica, né?”; “Tia, vocé ja foi aos Estados Unidos? Vocé
tem cara de quem vai aos Estados Unidos!”.

Retornando a oficina sobre o livro “Kofi e 0 menino de fogo”, ao partirmos para a
atividade das tintas, perguntei aos alunos quem era negro. Apenas se compreenderam
como tais, apdés eu levantar a minha méo dizendo que eu era negra. O movimento € um
conhecido meu, de la da primeira oficina, a qual gerou o EntreLivros: eles olham para
mim quando eu levanto a méo, olham para o seu braco, observam a sua cor de pele; se
ela se aproximar da minha, algumas vezes, h4 o movimento de identificacéo.

Outras vezes, esse movimento de identificagdo, mesmo apds observarem e
compararem suas tonalidades de pele com a minha, alguns alunos negros nao se
enxergam como tais. Por mais que eu 0s veja como negros, a maneira de eles se verem

ndo necessariamente condiz com a minha atribuicéo racial a eles.
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Um outro ponto muito importante se relaciona a questéo da tonalidade de pele.
Todas as vezes que falamos sobre sermos ou ndo negros, os bragos se estendem; os
mais retintos sdo sempre apontados pelos colegas. Em alguns casos, essa relacdo se
d& de maneira pejorativa; em outros, por pura constatagdo mesmo.

Um dia, em uma de nossas atividades iniciais, levei para a sala de aula uma
boneca preta, grande, feita de pano que, inicialmente, me pertencia e “atendia” pelo
nome de Clementina, em homenagem a Clementina de Jesus, grande sambista. A
boneca possuia um tom de marrom escuro e cabelos azuis e tinha também um vestido
estampado, de chita®. Falei para os alunos da turma de 3° ano que ela era uma menina
gue tinha vindo de um pais do continente africano, chamado Angola e que ela estava ali
para nos acompanhar na histéria que ouviriamos, chamada “Ombela, a origem das
chuvas”, do autor angolano Ondjaki.

Justificamos o uso de brinquedos nas oficinas por entender que:

Os brinquedos séo artefatos culturais que materializam préaticas
divisérias, relacbes de poder e de saber, forjam assujeitamentos por
meio da socializagdo de criancas baseada em valores socioculturais
presentes na sociedade.

Os brinquedos e as brincadeiras fazem parte do processo de educacgéo
e socializagdo da crian¢a, e podem funcionar como moduladores da
construcdo de processos de assujeitamentos, pautados em
esteredtipos. Contudo, podem também ser operadores de
engendramentos de processos de singularizacdo, em meio as
possibilidades educativas e as ordens discursivas que ocorrem em
nossa sociedade. (CASTELAR et all., 2015, p. 595).

Assim, é importante a insercdo de novas formas e representagfes dos
brinquedos utilizados com as criangas quando queremos possibilitar novas construgdes
subjetivas. Levar a Clementina para a escola, assim como outras bonecas menores,
possibilitou com que a turma pudesse ter contato com novas maneiras de existir dentro

de um contexto do brincar.

83Chita € um tipo de tecido mais rastico, geralmente, formado por estampas floridas grandes e de cores
vivas.
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Imagem 16: Boneca Clementina ainda em casa, antes de ir para a escola e passar a se chamar Bia.
Fonte: Acervo da pesquisadora

Resumidamente, a narrativa contava que Ombela era uma deusa africana que,
ao chorar, pelos mais diversos motivos, criou as aguas que temos no mundo. Quando
Ombela chorava de alegria, a chuva era doce e foi ela que criou os rios, lagos e lagoas;
gquando chorava de tristeza, a chuva descia salgada, gerando os mares. Ao mostrar o
livro e falar sobre o autor, pegamos o mapa da Africa, procuramos o pais ao qual ele
pertencia e disse para eles escolherem um nome para a boneca.

Eles, em um primeiro momento, olharam para a boneca e observaram as colegas
de classe. Uma das sugestdes de nomes foi 0 de uma aluna que possuia a pele mais
retinta, préxima da cor da pele da boneca. “Tia, ela parece com a Carolina de Jesus!"®*.
Alguns alunos concordaram e eu anotei a sugestdo no quadro. Com a recusa de
Carolina de Jesus em ser o nome inspirador para a boneca, decidimos, entdo, a
continuar a lista de sugestdes, até chegarmos ao nome Bia. A justificativa para a escolha
do nome, segundo eles, era a de que se tratava de um nome facil e bonito. Bia, foi,

entdo, incorporada a nossa turma a partir daquele dia.

84Nome da escritora mineira que serd utilizado para designar uma das alunas. Uma das primeiras e mais
importantes escritoras negras do Brasil, traduzida para diversos idiomas, apenas recentemente passa por
um processo de reconhecimento de sua obra no Brasil, a partir das articulacdes do Movimento Negro. Sua
principal obra foi “Quarto de despejo”, em que apresenta relatos de seu didrio como catadora de lixo e
moradora da favela do Canindé. A obra apresenta criticas contundentes a realidade social dos negros e
favelados no Brasil.
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O caso da escolha do nome da boneca ilustra um processo de comparacédo. Para
eles, neste primeiro, momento, ndo estava relacionado a ser feia a cor da pele de Bia
ou da amiga de classe. Estava em jogo a semelhanca entre elas. A recusa da menina
em dar seu nome a boneca que pode ter gerado algum tipo de valor pejorativo. No
entanto, quando perguntada de por que ndo querer emprestar seu nome, ela me
respondeu apenas que “nao queria”.

No caso da boneca, entdo chamada de Bia, a menina apenas repensou sua
posicdo quando eu disse que achava a boneca muito bonita, como ela. E importante,
entdo, pontuar que essa identificagdo a partir do que o outro significativo traz também é
uma forma de espelhar o que o outro considera positivo. Em todo o caso, isso vai ser
sempre ditado pela posicdo em que este outro ocupa socialmente e na relagéo
interacional em que estéo inseridos.

De acordo com Ziviani:

A identidade na interacdo escolar pressupdes a relacdo entre quatro
termos: professor(a), aluno(a), instituicdo e familia, que se apresentam
sob a forma material e na linguagem ou ideologia. Os papeis sociais
sao institucionalizados e possuem significados sociais. O papel de
professor existe somente em presenca do papel do aluno, e ambos so
existem dentro de um contexto que recebe o nome de escola, que forja,
no cotidiano, relagdes com a familia. Na relacé@o professor(a) aluno(a),
o professor(a) relaciona-se consigo mesmo(a), com a crianga e com o
outro. O mesmo acontece com a crianga, que ja carrega consigo a
formacao recebida na primeira socializac¢éo, na familia (ZIVIANI, 2012,
p.58).

Partindo da afirmacdo da autora, podemos compreender que as interacdes
sociais estabelecem papeis que sao também papeis identitarios. Se, dentro do ambiente
familiar, as interagdes se ddo de uma forma, dentro do ambiente escolar, elas se
estabelecem seguindo uma légica especifica. Dessa forma, entram outros agentes de
interacdo que vao se relacionar diretamente com o processo identitario das criangas.

Assim, uma crianca € uma entre demais criancas, ao brincar na rua, por exemplo;
assim como € uma crianga com outro papel interacional dentro de seu ambiente familiar,
em que pode ser filho, irméo, sobrinho. Por sua vez, dentro da escola, ela ndo é apenas
uma crianga, mas uma crianga-aluno(a), que desempenha outro papel social, existente
a partir da relagdo com a instituicdo e com o professor(a). A crianga- aluno(a) existe
porque existe o professor(a), o qual, por sua vez, s6 existe neste tipo de interacdo

institucional.
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Roberto Cardoso de Oliveira, em seu artigo, intitulado Identidade étnica,
identificacdo e manipulagdo, afirma que a identidade étnica seria um caso particular da
identidade social.

A identidade contrastiva parece se constituir na esséncia da identidade
étnica, i.e., a base da qual esta se define. Implica a afirmacdo do nés
diante dos outros. Quando uma pessoa ou um grupo se afirmam como
tais, o fazem como meio de diferenciagdo em relacdo a alguma pessoa
ou grupo com que se defrontam. E uma identidade que surge por
oposi¢do. Ela ndo se afirma isoladamente. No caso da identidade
étnica, ela se afirma “negando” a outra identidade, “etnocentricamente”
por ela visualizada. Nesse sentido, o etnocentrismo, como sistema de

representacdes, é a comprovacdo empirica da emergéncia da
identidade étnica em seu estado mais “primitivo” — se assim podemos
nos expressar. Através dos “nossos valores néo julgamos apenas os
dos outros, mas os ‘outros” (OLIVEIRA, 2003, p.120).

O ponto defendido pelo autor é o de que a identidade é estabelecida a partir de
uma relacdo de contraste, ou seja, ela existe e é afirmada a partir daquilo que nos
diferencia uns dos outros. No caso da identidade negra, essa relacdo de contraste se
da conjuntamente a negacao. Assim, ndo é a diferenca que possibilita a existéncia, mas
a necessidade de apagamento ou de rechacamento daquilo que compde o0 negro. Nesse
sentido, a identidade é sempre branca e o0 que ndo é branco é inexistente, uma nao
identidade, 0 que se expande também para a aplicagdo de negacao e inexisténcia do
outro — 0 negro - como construcado material e subjetiva.

Berger e Luckman também defendem que a crianca atravessa dois tipos de

socializacao: a primaria e a secundaria, sendo

A socializacdo primaria a primeira socializagdo que o individuo
experimenta na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da
sociedade. A socializacdo secundaria € qualquer processo
subseqiiente que introduz um individuo ja socializado em novos
setores do mundo objetivo de sua sociedade (BERGER e LUCKMAN,
1999, p.175).

A autora Denise Ziviani (2012), partindo da ideia apresentada pelos autores
acima, considera que a socializacdo primaria esta relacionada ao ambito da familia,
responsavel por inserir a crianca nos seus primeiros processos de socializacdo. Importa
destacar, aqui, que discutiremos a nocao de familia, a fim de complementar tal

discussédo, uma vez que, em se tratando do contexto no qual a pesquisa se situa, as
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relagdes familiares obedecem a l6gicas ndo tdo préximas ou explicaveis pela ideia de
constituicao familiar & qual estamos acostumados.

Digo isso porque, em ambientes favelados, por conta do contexto social e de
abandono do Estado, que ndo prové a atencdo dos direitos basicos da populacao
desses espagos, muitas vezes, destituidos de sua cidadania, a falta de acesso aos
recursos basicos, a violéncia e as mazelas sociais, de modo geral, influenciam na
constituicdo daquilo que se considera uma familia.

Em outras palavras, ha casos — e nao raros — de criancas que nao possuem
referéncias de pai, mae, avds, tios. Ha as que trabalham desde muito cedo e sua
referéncia se da pela relagéo laboral, seja pela existéncia de um vigia de prédio que
“toma conta” do menino que vende bala no sinal ou de algum trabalhador de regifes
como a Zona Sul que, conhecendo a sua histéria de abandono, acaba por prover
alimentacéo e zela pela sua integridade fisica, em algumas situagdes, mesmo gue isso
ndo resulte em uma relagcdo de maior proximidade.

Ha, ainda, casos em que essas criangas vivem “tuteladas” pelo trafico de drogas;
outras, ainda, s6 possuem como referencial irméos mais velhos, responsaveis pelo
provimento da sua alimentagdo, outras que vivem do “favor’ das ‘“tias”, vizinhos,
professoras e conhecidos, mesmo no seu local de origem, os quais ndo estabelecem
uma cadeia familiar, mas constituem a visao de referéncia no mundo.

E importante ressaltar que situacdes de abandono sdo previstas em legislacéo
de protegcéo ao menor de idade no Brasil. No entanto, na realidade de criangas negras
e faveladas, a tutela do Estatuto da Crianca e do Adolescente e a preservacao de
direitos civis € praticamente inexistente. Dizendo de outro modo, criangas negras de

favela, ndo séo criangas, ja nascem adultas.

3.3.4. “Tia, identidade é aquele documento, né?”: o jogo teatral e o corpo negro
como construcao de enunciados

A partir do entendimento de que o corpo negro é também elemento de
construcdo de saberes, passei a tentar verificar de que forma poderiamos ter uma
oficina que nédo trabalhassemos o corpo apenas a partir dos movimentos da danca, mas
como uma maneira de construir outros enunciados e de novas formas. Pensando a partir
de Rengel e Ferreira (2012):

O significado na linguagem verbal se faz a partir da percepcéo
corpdrea, ou seja, da associacdo das construcdes nado verbais (a

167



interagdo com o ambiente fisico, as experiéncias sensérias motoras —
o tato, a visdo, o olfato etc. — com as verbais — os signos linguisticos).
A dependéncia da linguagem verbal das constru¢des nao verbais é que
gera a significAncia das coisas, por isso o corpo, em todos 0s seus
aspectos, suas instancias e modo de operar, desempenha um
importante papel cognitivo na estruturacéo da linguagem. (RENGEL, e
FERREIRA, 2012, p.24).

A proposta pedagoégica me surgiu ao revisar a dissertacdo de mestrado de uma
colega do Programa Pds-Graduagdo em Relagdes Etnico-Raciais, Carolina Netto, que
se intitula Por uma educacédo antirracista: o Teatro do Oprimido como ferramenta de
percepcéo e transformacao da realidade de meninas negras.

A Carol, atriz do Teatro do Oprimido, desenvolveu em sua pesquisa, técnicas
adotadas pelo grupo teatral no seu espaco escolar. Dentre essas técnicas, existiam
varios jogos e um deles me chamou a aten¢ao: o jogo denominado “Imagem da palavra”,

elaborado por Augusto Boal. De acordo com Neto (2018):

Os jogos e exercicios no Teatro do Oprimido tém inimeras fun¢des:
desmecanizar o corpo, desenvolver a criatividade, suscitar discussfes
e reflexdes sobre algum tema especifico, criar cenas e personagens,
construir e desenvolver a subjetividade de personagens, enfim, tém
uma infinidade de objetivos. Segundo Boal (2006), deve ser utilizado
por todos e todas que praticam o Teatro do Oprimido ou nao,
profissionais ou amadores. (NETTO, 2018, p.102).

Partindo da premissa de que eu nao precisaria ser uma atriz ou ter alguma
ligagdo com o teatro para praticar 0s jogos, ao entender a mecanica, percebi que este
jogo especifico me atenderia perfeitamente, dentro do que eu propunha como trabalho
com as criangas. Assim, pensando na necessidade de realizarmos um trabalho com o
corpo e, dentro da perspectiva trabalhada por Nilma Lino Gomes, a qual considera que:
“o corpo negro pode nos falar de processos emancipatorios e libertadores, assim como
reguladores e opressores (p.93), levei a atividade para uma das oficinas.

O jogo “Imagem da palavra” se estrutura de forma a:

Pedir aos participantes que formem com seus corpos a imagem de uma
palavra que tiver sido escolhida: um pais, uma regido, um partido
politico, uma profissdo, um Estado de Espirito, uma personagem
historica ou um acontecimento recente. Deve ser uma palavra que
represente algo ou alguém que interessa ao grupo. O grupo forma um
circulo e todos os seus membros mostram suas imagens
simultaneamente; depois reagrupam se em familias de imagens que
se assemelham. (BOAL, 1996, p. 97 Apud NETTO, 2018, p. 109).
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Este jogo foi realizado em uma das salas que utilizadvamos para 0S Nossos
encontros. Afastamos todas as cadeiras e fizemos duplas e trios, de forma que néo
pudessem se ver e nem copiar 0 que 0s outros que estavam na sala faziam. De costas,
um componente para o outro, eles s6 se virariam depois que escolhessem qual
movimento iriam fazer. Utilizei as palavras: violéncia, negro, branco, preconceito e
identidade.

Para a palavra violéncia, as representacfes seguiram a mesma linha: eles
faziam gestos de socos, caras fechadas e armas na mao. Em um caso, um componente
da dupla se deitou no chdo, em posicdo de rendido, enquanto o outro fazia gesto de
soco. Na palavra negro, algumas duplas fizeram a demarcacdo de quem era negro entre
elas, enquanto duas outras duplas apontaram para objetos ou roupas que fossem
pretos. No entanto, uma ocorréncia me chamou a atencdo: um dos meninos, que era
negro de pele ndo muito retinta, estava usando casaco de capuz; ele colocou o capuz
na cabeca e gesticulou como se estivesse indo assaltar alguém.

Esta representacdo do negro elaborada por ele nos remete a ideia da
estereotipagdo a que 0 corpo negro € subjugado. Assim, entende-se, a partir do que
vimos no capitulo anterior que as construcées mitolégicas a respeito do negro geram
ainda hoje muitos impactos, dentre eles a perpetuacéo do atrelamento de sua imagem
a degeneracao ou a bandidagem (SANTOS,1983; SANTOS, 2002). Eliane Cavalleiro
(2017), nos apresenta que:

Numa sociedade como a nossa, na qual predomina uma visao
negativamente preconceituosa, historicamente construida, a respeito
do negro e, em contrapartida, a identificacdo positiva do branco, a
identidade estruturada durante o processo de socializacdo tera por
base a precariedade de modelos satisfatérios e a abundancia de
esteredtipos negativos sobre negros. (CAVALLEIRO, 2017, p.19).

Este tipo de construcéo elaborada por um aluno negro nos possibilita enxergar
gue os discursos racistas engendrados na nossa sociedade, assim como a veiculacao
de imagens que corroborem com este imaginario nos possibilita ver as proprias criangas
negras reproduzindo tais conceitos.

Para a palavra branco, as imagens corporais criadas foram de apontar para
coisas brancas, inclusive para a camisa do uniforme escolar, bem como demarcar algum
colega préximo que eles julgavam brancos. Na palavra preconceito, as configuragfes
corporais sempre se deram de forma a se completar com os demais colegas. As

imagens criadas foram, majoritariamente, de uns apontando os outros; alguns fazendo
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caras fechadas e dedos em riste. As imagens criadas para esta palavra nos deram a
ideia de que eles entendem que o preconceito é algo construido em conjunto e que se
manifesta a partir do momento em que mostramos as diferencas dos outros.

Por fim, a palavra identidade foi a que rendeu varias imagens distintas. Algumas
das criangas ndo sabia como representar 0 que era esta palavra. Quando nos viramos
para o grupo, alguns que haviam adotado algum movimento, retrocederam e
comecaram a tentar copiar o que o colega fazia. Esse movimento foi quase
generalizado. Uma das criancas, no entanto, um menino negro, que chamo aqui de
Dragdo do Mar®, havia feito uma posicdo empé, com uma méo espalmada e, com a
outra, apontando para o centro da mao aberta. Ele fez esta imagem e perguntou: -“Tia,
identidade n&o é aquele documento?!”. Com a minha afirmacao de que também era, ele
me disse que “entio estava certo”.

O que este exercicio pode mostrar é que o préprio conceito de identidade néo é
possivel de se estabelecer a partir de respostas e categorizagdes fixas. Para os alunos
que haviam feito movimentos distintos inicialmente e eu ndo pude capturar por terem
mudado muito rapidamente, eram muitas coisas; para outros, ao nao saberem do que
se tratava ou considerarem o que tinha feito como errado, preferiram ir com a maioria,;
ja para Dragdo do Mar, era um documento, justamente porque ele tinha ouvido esta
palavra em uma atividade que realizaram na escola naquela semana, com a professora-
regente, falando exatamente do documento de identidade.

Assim, a partir desse episddio, podemos pensar nisso como uma forma
ilustrativa e metaférica de também abrir uma discussédo sobre identidade que néo
pressupbe a ideia de formas fixas. Cada um pensou e elaborou seu esquema corporal
a partir do que entendeu inicialmente, o que foi sendo modificado ao longo da sua
observacao dos outros. O Unico ponto fixo em identidade se deu a partir do documento,

o qual tem relacdo com burocracia, mas ndo com construgdes subjetivas.

85Francisco José do Nascimento foi um jangadeiro, pratico-mor e abolicionista, bastante ativo no estado do
Ceara. Participou ativamente do movimento abolicionista neste estado, que foi o primeiro do Brasil a abolir
a escravidao, promovendo o bloqueio do Porto de Fortaleza, o que Ihe rendeu o apelido de Dragdo do Mar.
E considerado um dos maiores lideres da luta pelo fim da escraviddo. Ver mais em:
http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/francisco-josedonascimento. Acesso em 29 de mar. 2019.
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3.3.3. “Tia, a gente pode fazer um funk?!”: experiéncias corporeas e
(re)construcdes no espaco escolar

Eu sou um ser, um corpo s6

Tem cor, tem corte

E a histéria do meu lugar

Eu sou a minha prépria embarcacao
Sou minha prépria sorte.

(Luedji Luna)

Na oficina em que trabalhamos o livro “Kofi € o menino de fogo”, do Nei Lopes,
apos as discussodes e trabalho com as tintas, ainda tinhamos um pouquinho de tempo
e, como de costume, ao final das leituras, eu sempre pedia aos alunos para tentarem
me recontar a histéria que ouvimos, com as palavras deles, a fim de verificar se
compreenderam do que se tratava e para abrir a novos dialogos e interpretagdes. Neste
dia, a turma toda havia se animado, mas era notéria uma empolgagédo maior por parte
dos meninos, principalmente um em especial.

Este menino, que chamaremos aqui de Z6zimo Bulbul, em referéncia ao ator,
cineasta e roteirista negro, grande nome do cinema negro brasileiro®, € um menino que
esta atrasado no seu processo de alfabetizacdo. Ele ja tinha 13 anos ao ingressar na
turma do 3° ano e passava as primeiras oficinas sempre calado ou dormindo, mas nunca
se recusava a ir. Neste dia, especificamente, Z6zimo animou-se com a histdria e foi um
dos que mais pedia disciplina e siléncio dos colegas de classe, demonstrando grande
interesse em ouvir a narrativa.

Eles recontavam a histéria, aos gritos, lembrando de cada detalhe; relembrando
quando 0s personagens principais se conheceram, jogaram futebol e como foi a
amizade deles a partir do momento que entenderam que ndo precisavam ser inimigos.
Vendo a animac&o deles, deixei que falassem e que fossem me dizendo o que eles mais
haviam gostado; o que achavam que a histdria ensinava para a gente e como eles
resumiriam o texto.

Zbzimo, prontamente, perguntou se poderiamos fazer uma musica. Como eu
concordei, ele me perguntou se poderia ser um funk. Eu assenti e disse que eles

deveriam escolher o ritmo e fazer a letra; que eu s6 escreveria no quadro para que

86 Sobre Z6zimo Bulbul, ver: http://antigo.acordacultura.org.br/herois/heroi/zozimobulbul. Acesso em 29
mar.2019.
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pudéssemos gravar e cantar juntos depois. Ele e os meninos, entdo, muito animados,

escolheram um ritmo e fizeram a seguinte musica, a qual chamaram de Funk do Kofi:

Esse ritmo é chiclete

E o Kofi que vai mandar

Eu nasci na sexta-feira

E vim aqui para rimar
Encontrei um menino branco
Achei que era de fogo

Me assustei, mas ta tranquilo
Agora vamos brincar

Gana, Gana, Gana...

Eu vim de Gana

Eu sou negro

E sai do meu pais

Apenas para estudar

Gana, Gana, Gana...

E importante notarmos que a letra elaborada por eles conta, de forma bastante
resumida, todos os pontos principais da narrativa lida na sala: o fato de o Kofi ter este
nome por ter nascido em uma sexta-feira; ter encontrado um menino branco, o qual
achou ser de fogo; ter se assustado e logo ap6s terem ficado amigos — na primeira
estrofe; ele ser de Gana, o que é refletido no refrao; ser negro e ter ido para a Inglaterra
estudar quando ficou adulto.

Apos eles elaborarem a musica, e com a minha escrita no quadro, propus que
cantassemos todos juntos o que eles haviam acabado de produzir. As meninas se
mantiveram bastante ausentes das discussdes neste dia, mas nenhuma delas disse ndo
ter gostado da hist6ria; apenas preferiram ficar participando menos. No entanto, na hora
em que o Funk do Kofi ficou pronto, elas rapidamente se animaram e levantaram para
dancar a mausica feita pelos colegas. A sala havia se tornado um baile: alguns
batucavam o ritmo; outros faziam os sons com a boca e faziam suas préprias
coreografias.

O encontro desse dia terminou bastante animado. Era visivel que as criancas
estavam satisfeitas com o livro e, principalmente, por terem produzido algo que os
refletia. Uma histéria que se parecia com eles e dentro de um ritmo que eles conheciam,
gostavam e fazia parte de sua rotina e cultura. Essa atividade os marcou tanto esta
turma, que o Funk do Kofi foi cantado todas as vezes até a nossa Ultima oficina do ano.

Narrar as experiéncias corporais que tivemos e fomos atravessados ao longo de
toda a trajetéria de oficinas e encontros é extremamente importante para podermos

pensar e reelaborar novas maneiras de ser/ estar como corpo negro dentro da escola,
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em atividades que intentavam trabalhar as identidades das crian¢as. Assim, se na se¢cao
anterior, discutimos como o corpo negro pode ser regulado, queremos aqui trazer como
este mesmo corpo pode trazer saberes e significagbes outras que engendram uma
tor¢cdo em tudo aquilo que conhecemos como praticas escolares.

Ora, se na escola, as criancas sdo doutrinadas a controlarem seus corpos, a
sentarem em fileiras, a separar o mundo “de fora” do “de dentro”, trazemos uma nova
maneira de pensar como é estar este corpo (e ndo s o corpo fisico, mas o subjetivo)
neste mesmo espaco que € construido para regula-los.

De acordo com Nilma Gomes:

O processo de regulacdo do corpo negro se deu (e ainda se da) de
maneira tensa e dialética com a luta pela emancipa¢do social
empreendida pelo negro enquanto sujeito. Esta tem no corpo negro o
seu principal icone politico e identitario. O corpo negro pode ser
entendido como existéncia material e simbdlica da negra e do negro
em nossa sociedade e também como corpo politico. (GOMES, 2017.
p. 98).

De acordo com o que apresenta a autora, todo processo de regulagéo do corpo
negro vem conjuntamente com um mesmo movimento de emancipagao. Nao existe a
possibilidade de se pensar a dominagdo desses corpos sem que haja o movimento de
sua libertagdo. Assim, o corpo negro também é politico porque abarca resisténcia
ontolégica. Resisténcia porque, muito embora se queira destituir este corpo, ele esta |4,
se faz presente, com seus tragos, cores e movimentos, e € politico porque a sua
presencga nos espagos é a afirmacédo de que, muito embora se queira extingui-lo, ele
esta la. A sua presenca por sija é o proprio processo transgressor. Interessa-nos, aqui,
falar um pouco a respeito de como esse corpo e as experiéncias corporais podem servir

para ressignificar o ambiente escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este campo n&o foi apenas qualquer campo. E importante pontuar que esta
pesquisa ndo surge para dai eu entrar no campo. Este campo, esta escola, estas
vivéncias entraram em mim primeiro; isso gerou o EntreLivros, que gerou a pesquisa.
Foi a prética pedagdgica que antecedeu tudo. Foi a minha vivéncia neste espaco que
antecedeu tudo. Ser uma professora negra trabalhando para transformar as relacdes
raciais no espaco escolar ndo é facil e ndo digo isso apenas por causa da discussao
racial que se relaciona com a maneira como as criangas se enxergam e como os demais
membros da comunidade escolar e o proprio sistema de ensino as enxergam. Digo isso
porque as rela¢des raciais no N0sso pais nos trazem outras vivéncias e violéncias que
nos fazem repensar nosso lugar no mundo e na educacéo dessas criancas.

Revisando a dissertacdo de uma colega de mestrado do Programa de Relacbes
Etnico-Raciais, Carolina Netto, li que: “o campo também esta dentro da gente”. Esta
frase me marcou muito e posso dizer, sem sombra alguma de duavida, que nao ha
afirmacéo mais verdadeira. O campo estava dentro de mim o tempo todo. Muito mais
do que gerar dados, anotar, gravar, fotografar, observar, eu sentia. E sinto. Sentia como
era doloroso para aquelas criangas, muitas vezes, se odiarem e nem saber por que.
Sentia como, no sistema educacional de forma geral, n6s somos descartaveis; ndo as
criangas, apenas. Eu também: como professora negra. Sentia como ouvir as criangas
era me ouvir também e, muitas vezes, me curar de traumas que 0 racismo me causou.
Muitas vezes, eu chorava pensando na crianca que eu fui — e eu era igualzinha as do
meu campo em muitas coisas.

Digo que néo era igualzinha em tudo porque o racismo nos ataca de qualquer
maneira. Se vocé é negro, ele vira. A diferenca € a roupagem que ele vai assumir para
aparecer; no entanto, eu sei que a determinadas situacfes, exposi¢cdes, vivéncias e
violéncias eu ndo serei exposta. Este espaco me possibilitou tomar conhecimento do
gue é o racismo e a tecnologia necropolitica em algumas de suas formas mais explicitas.
Acompanhei criangas chefes de familia, no sentido literal do termo; acompanhei noticias
de morte, de exterminio, incursdes policiais e 0 Exército que tomou o patio da escola
como base durante a intervencao militar no Estado, impossibilitando as aulas. Criangas
negras sendo revistadas e desrespeitadas.

Vi de perto como a escola tem funcionado como a primeira parada para criancas

gue, mais a frente, acabam por ser recolhidas nas medidas socioeducativas. O campo
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era dentro de mim porque, muitas vezes, chorei e quis desistir de continuar escrevendo
sobre identidade negra de criancas a quem nem o direito de estarem vivas e livres e
vivendo de forma minimamente digna esta sendo dado. Desacreditei da possibilidade
transgressora da minha pratica e me vi pessimista e com um enorme sentimento de
impoténcia perante o racismo que se apresentava a eles. Adoeci ao longo do processo,
com uma doenca que, por algum tempo, pensamos poder ser cancer. Doenca esta
surgida quando da primeira prisdo de um dos meninos da escola.

No capitulo 3, afirmei que criancas negras ja hascem adultas. Muito embora esta
dissertag@o ndo tenha dado tempo e estrutura para discutir o que isso quer dizer, tema
gque pretendo trabalhar em pesquisas posteriores, elas hascem adultas ndo porque sdo
tidas a partir da concepgéo do que € um adulto, mas porque elas tém responsabilidades,
experiéncias e preocupacdes ndo correspondentes a sua faixa etaria. 1Isso ndo quer
dizer que entendo a crianga como um ser em construgdo; a entendo como ser completo
e integral, com subjetividades, necessidades, aspiracdes e capacidade de formular o
gque deseja, mas, isso hdo quer dizer que nao seja, por isso, isenta da necessidade de
cuidado, protecdo, carinho, respeito. As criancas negras com as quais convivo o
Estatuto da Crianca nao foi permitido. O olhar da sociedade é de recriminagéo e, muitas
vezes, de desejo de eliminacéo.

O campo também é em mim porque, estas mesmas crian¢as me proporcionaram
momentos de extrema felicidade e realizacao profissional e pessoal. Me mostraram que,
apesar de tudo, elas existem, e ndo sO resistem; que criam, constroem, sonham e
desejam. E me fizeram criar, construir, sonhar e desejar também. Elas me ensinaram,
me curaram, me acolheram, afagaram, fortaleceram a minha autoestima. Elas me
amaram. E eu a elas. Nao ha como ser professora negra trabalhando com criancas
negras sem falar em afetos. E, se qualquer canone académico disser que isto ndo é
pesquisa, eu concordo. E ndo foi. Apenas. Foi um conjunto de experiéncias que, no fim,
me possibilitaram escrever. E escrevi coisas que tento retomar, a seguir, com o intuito
de encerrar este texto, mas ndo tudo o que esta experiéncia me trouxe.

Este estudou buscou observar de que maneira 0s processos de construcao
identitaria de criancas negras inseridas em instituicdes escolares pode ser influenciado,
tanto a partir de uma 6tica educacional ja instituida, a qual relega ao negro os papéis de
subalternizag&o, incapacidade, auséncia de beleza, inteligéncia, como a partir de
praticas que se pretendem emancipadoras, como o Projeto EntreLivros.

Pensar em novas maneiras de estar e ser crianga negra dentro da escola é um

processo que se relaciona com a construcdo de sua(s) identidade(s). Assim, a
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apresentagcdo de novas narrativas e fazeres pedagogicos, a partir da
Afroperspectividade e levando em consideracdo o0s preceitos instituidos pelo
Letramento Racial Critico nos possibilita reverter, em alguma medida, estruturas tao
fixas e racistas que a escola contribui para perpetuar.

Observamos que as relagdes entre identidades e o territorio onde se passa a
pesquisa foram discutidas, assim como a capacidade de ressignificacdo de espacos e
de modos de estar e ocupa-los. O Baile da Gaiola como uma releitura da festa da Penha,
assim como a cultura funk, tdo influenciadora das constru¢des subjetivas das criancas
tém grande importancia das discussfes a respeito da criminalizacdo de uma cultura
negra periférica, criminalizacdo e discriminacdo essas que se mostram como
influenciadoras no processo de identificacdo das criangas. O Rala cu, antes uma
nascente, agora espaco de brincadeira, apresenta como a apropriacdo do espaco
permite territorialidades novas e mutaveis, que se reformulam ao longo dos anos e dos
diferentes usos e apropriacdes espaciais estabelecidas.

Além disso, pensar a favela como uma releitura do quilombo, como na
concepcédo de Andrelino Campos, é entender que as interagdes dentro daquele espaco
sdo, em alguma medida, pautadas pela violéncia e pelo projeto necropolitico
governamental, que relega aos favelados a condi¢do de inacessibilidade de direitos
béasicos e utiliza como Unica politica viavel a da morte - demonstrada pela guerra as
drogas, pelas diversas incursdes e operacdes no territério, bem como o desrespeito a
instituicdo escolar e as criancas e responsaveis — mas também se constituem como
praticas de (re)existéncia, de acolhimento e de construgfes de significados outros que
ndo abarcam apenas a relacdo com a condi¢céo socioeconémica do lugar, aproximando-
se do que Abdias do Nascimento denominou como quilombismo.

Assim, muito embora a Vila Cruzeiro ja ndo seja mais um quilombo no sentido
mais literal do termo, a sua constituicdo, do ponto de vista das relagfes estabelecidas
pelos individuos, bem como as territorialidades geradas possibilitam-nos depreender
que a favela continua sendo um lugar de insurgéncia, o qual fabrica possibilidades de
vida em uma estrutura formulada para a “ndo-vida”.

Somando-se a isso, discutimos como as diversas concepcdes de letramentos se
relacionam com as préticas elaboradas para o Projeto, entendendo esse conceito a
partir de uma visdo que ultrapasse a ideia de uma educacdo escolar ou apenas de
decodificacdo pura e simples de sinais e signos linguisticos. Letrar-se é entender
relacdes e usos das diferentes linguagens; (re)construir sentidos, compreender o que

subjaz as diversas interacfes sociais, econdmicas, politicas, histéricas etc.
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Nesse sentido, o Letramento Racial nos traz a concepcéo que visa entender a
raca como fundante de todas essas relacdes estabelecidas e, a partir disso, projetar
meios de interferir e transformar a realidade estruturalmente racista na qual estamos
inseiridos. De posse desse entendimento, pensamos em alguns aspectos marcantes
quando nos referimos a construgdo identitaria de pessoas negras, entendendo 0s
discursos de manutencdo e propagacao do racismo — tanto os de criminalizagdo da
cultura e espacos negros e favelados, quanto a construgdo mitologica e historica da
constituicdo do que é ser negro, bem como 0s mecanismos educacionais e sociais que
regulam, apagam, subalternizam, invisibilizam e negativizam corpos, histéria, cultura e
subjetividades negras — também através da linguagem.

Sendo racismo entendido aqui como uma categoria ideolégica e, portanto, social
e estruturante das relagbes no nosso pais, ele se articula a partir de uma visdo que
considera os sistemas juridicos, econbmicos e politicos, assim como todas as
instituicdes, e nisto inclui-se a escola, como agentes de manutencdo dessa ideologia.
Dessa forma, a necropolitica, formulada por Mbembe - uma tecnologia de morte e para
a morte dos povos oprimidos, nos seus mais diversos niveis -, se manifesta como a
principal base da ideologia racista, fundamento da sociedade ocidental.

Partindo dessa concepc¢éao necropolitica, comecamos a formular a categoria aqui
chamada de necroeducacdao, a qual se apresenta como a manifestacdo da necropolitica
dentro do sistema educacional. Essa educacdo para a morte se apresenta das mais
diversas formas, seja a partir da ndo existéncia de escolas suficientes para atender a
populagdo, seja por esta escola ndo possuir infraestrutura, seja por ndo fornecer os
elementos necessarios para uma aprendizagem plena e para a construcao de sujeitos
conscientes, criticos e instrumentalizados para atender aos seus mais diversos anseios.
Pensamos, neste sentido, a partir da escola publica, a qual abarca majoritariamente
negros.

A necroeducacdo como proposta teorica também se formula a partir do
entendimento de que, na perspectiva do negro, essa educacgdo para morte também se
d4 através do seu apagamento como sujeito atuante, com historia, possibilidade
criadora, subjetividade, beleza, capacidade, racionalidade. Quando os materiais
didaticos e narrativas outras ou, ainda, praticas pedagogicas invisibilizam ou
subalternizam o negro, o tratam como apenas um complemento a historia oficial — que
€ branca — e coloca-o apenas na condicdo de escravo (como categoria inata e néo
condicdo imposta) retira-se dele a capacidade de protagonismo e, portanto, de existir

enquanto produtor de saber e conhecimento.
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Trabalhamos também os conceitos de identidade e a sua relagdo com as
criancas negras. Entendida aqui como uma categoria relacional, ela se constréi a partir
existéncia de um outro significativo que possibilita com que as afirmacdes das
diferengas possibilitam o reconhecimento e auto reconhecimento como sujeito. No caso
da identidade negra, vimos que ela se constr6i ndo a partir de um processo de
afirmacdo, mas de negacdo, uma vez que 0 negro € uma categoria discursiva e
formulada a partir do olhar do outro — o branco - , que o diminui, nega, elimina. Tal
eliminacdo se da, tanto do ponto de vista material quanto subjetivo e simbdlico.

O corpo negro, assim, é visto aqui a partir das perspectivas material e simbdlica,
apresentado como um dos grandes icones identitarios. Dessa forma, entende-se que
ser um corpo negro no mundo faz com que tenhamos experiéncias com relacdo a nossa
autoestima e reconhecimento extremamente importantes e impactantes no processo de
construcao identitario.

As nossas experiéncias estético-corpdreas sao marcadas, dentro dessa
sociedade, pelo racismo, que regula corpos, doutrina-os e destitui, através dos
discursos, a humanidade de negras e negros a partir do atague as suas caracteristicas
corporais, como o cabelo, a cor, o formato de nariz e boca. Um corpo negro € um corpo
perseguido e animalizado; temido e desrespeitado; estd sendo posto é oposicdo a
beleza e a escola que, de posse de seus mais variados instrumentos, contribui para esta
regulacdo e desumanizacgéo.

No entanto, 0os saberes corp6reos negros nao se restringem as experiéncias
racistas. Esse corpo é dotado de outros saberes, ancestrais, que o possibilitam, muito
embora o racismo se coloque como uma verdade, criar formas de subversdo e
(re)existéncia. Enquanto a sociedade ocidental cria uma oposicao entre corpo e espirito,
nds negros temos outros esquemas mentais e formas de experimentar o mundo e de
construir conhecimento através da materialidade que a corporeidade nos possibilita.

Dessa forma, quando as meninas e meninos subvertem a ordem escolar,
deitando-se na sala, fazendo coreografias para um funk que criaram, expressando
através de seus corpos palavras, situacdes e discursos, estamos compreendendo que
0 corpo negro é a materialidade da abstracao. Ele reflete uma outra Gtica de ser e estar
no mundo, que nem o racismo na sua mais brutal forma consegue deter.

O corpo negro é politico. Quando ainda resiste as politicas de morte em indices
alarmantes pelo Estado; quando sobrevive ao encarceramento; quando supera 0s
manicomios e o sistema de saude. Ele é politico porque, muito embora ainda estejamos

longe de estarmos nos espacos de poder e representacdo em larga escala, quando
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aparecemos damos um recado de que ainda estamos vivos, apesar de todo. Ele é
politico porque, eu, sendo uma professora negra e levando profissionais negros em
outras posicdes sociais possibilitamos com que as criancas se identifiqguem de forma
ndo negativa. Se enxerguem em nos, nos reconhegcam como semelhantes; deixem de
querer se mutilar por meio de intervenc¢des quimicas danosas a sua saude. O corpo
negro é politico porque se humaniza, apesar da constante desumanizagao.

Esta pesquisa mostrou a mim o quanto ainda temos e precisamos caminhar no
processo de construir uma educacdo a partir do sonho, uma escola-aldeia, como
pautada pelo professor Renato Noguera, mas o quanto praticas que, muitas vezes e aos
nossos olhos podem parecer menores, podem alterar estruturas de opresséo. Nao tenho
a pretensao aqui de colocar o EntreLivros como a expressao maxima de uma educacao
descolonizadora; encontramos diversos percalgos neste trajeto, que néo foi apenas do
periodo de pesquisa. As dificuldades para acesso a escola, a violéncia, questbes
particulares de quem tenta sem recursos trabalhar com educacéo e o racismo enraizado
gue se escancarava de quando em quando me colocaram muitas vezes em xeque.

Este projeto foi realizado na vontade de quem acredita que se pode fazer
diferente nas pequenas praticas cotidianas. Muitas vezes, as oficinas ndo sairam como
eu havia planejado. Em uma das turmas era quase impossivel ler uma pagina completa
junto com eles por conta das diversas brigas, gritarias e agressoes que eles se infligiam.
Mudei estratégias; nao funcionaram. Seguimos, apesar de ndo poder cumprir o plano,
porque eu acreditava ser importante estar com eles na sala mesmo assim. A frustragao
me acompanhou em todas as vezes que nao terminava as atividades e compreendi que
pedagogia é isso. As vezes, ndo funciona. Passadas todas as oficinas, no dltimo
encontro, a turma trouxe 0s mais variados assuntos: homofobia, género, orientacao
sexual, racismo (inclusive o religioso). Na ultima oficina! N&o lemos histéria, ndo fizemos
atividades plasticas, ndo vimos filme. Apenas conversamos. E como se eles me
dissessem: “-Tia, a gente te ouviu esse tempo todo, apesar de ndo parecer!”. E é por
isso que acredito na capacidade transformadora daquele encontro.

Como resultados desta pesquisa, enxergo que a entrada do EntreLivros na
escola possibilitou uma mudanca de paradigmas, em alguma medida, na maneira como
a questao racial passou a ser tratada. Uma das hipéteses era a de que, muito embora
a Lei 10.639/03 e as Diretrizes Curriculares orientassem para a implementacéo integral
da historia e cultura negra e africana, esta ainda se mantinha como uma prética pontual
dentro do ambiente escolar, sendo relegada ao 13 de maio e 20 de novembro. Agora,

entende-se que jA hd uma preocupacdo com a necessidade de trabalhar com o
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pensamento mais voltado para essa questdo. Classifico esta transformagéo nao so6 a
atuacao do projeto, mas também a mudanca de direcdo e entrada de uma coordenadora
pedagdgica negra que se preocupa em discutir as questdes raciais. Assim, entendo que
o EntreLivros funcionou como um dos elementos utilizados também por ela para levar
tais préticas ao resto da equipe e da escola, em geral. Essa mudanc¢a na equipe também
possibilitou que a festa de final de ano, a qual sempre havia sido realizada como sendo
de Natal, no ano de 2018 pudesse ser a Festa da Consciéncia Negra. E importante
pontuar que esta ndo foi uma festividade apenas do Projeto, mas, a partir de uma pratica
comum aos dois anos anteriores, ela foi aproveitada e ampliada pela dire¢édo da escola.

No entanto, ainda é perceptivel o grande despreparo dos profissionais com
relacdo a histéria do negro e da Africa, bem como as discussbes sobre racismo.
Diversos profissionais da escola, ao se depararem com as discussdes e 0 cenario
levantados, mostraram-se extremamente perdidos com relagdo a maneira de agir nas
situacdes de racismo ou, ainda, ndo aparentavam ter conhecimento das diversas falhas
conceituais que o proprio conteldo estabelecido para se trabalhar nos cadernos e
materiais pedagdgicos que disponibilizavam apresentavam.

Além disso, nota-se a incidéncia de diversas questbes arraigadas e
internalizadas, como as piadas a respeito de cabelo e cor dos alunos ou a néo utilizagdo
de material que promova e representacdo positiva do negro, principalmente pela
estrutura racista institucional que, muitas vezes faz com que nem se perceba o racismo
nas praticas mais corriqueiras e advindas dos préprios profissionais. Dessa forma,
diante de todos os problemas enfrentados no sistema educacional, torna-se mais uma
tarefa ardua a ser enfrentada pela comunidade escolar a capacitacdo da equipe.
Embora este estudo ndo tenha intentado analisar a identidade ou influéncia de
professores e demais membros da instituicdo na construcao das identidades de criancas
negras, esta € uma possibilidade futura, visto que iniciaremos, agora em 2019, um
trabalho de formacdo com o corpo docente da escola, a pedido da Coordenacédo
Pedagodgica.

A respeito dos alunos, notou-se também uma mudanca, ainda timida, de
comportamento. Veem-se, atualmente, alguns cabelos crespos e cacheados naturais,
trancas e turbantes, como maneira de exprimir uma forma de aceitacdo de uma nova
leitura que fazem de si mesmos. Ouvem-se sambas cantarolados entre um corredor e
outro. Observa-se a auto-repreenséo ao utilizar os termos “cabelo duro” ou “macaco”’.
Aos poucos, assim como em qualquer processo, a realidade tem se mostrado com

algumas alteracoes.
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Também noto a reducdo no estranhamento ou comentérios negativos ou
depreciativos quando falamos em negro ou africano. Eles ja compreendem, em alguma
medida, que ndo € um problema ser negro e nem que negro e africano sdo apenas
“‘escravos. Nesse sentindo, considero que a estratégia de apresentar novas narrativas
sobre o continente bem como investir nas imagens como forma de aproximacgédo dos
alunos com a cultura, estética e histéria negras foi satisfatoria e merece ser mantida e
ampliada.

Entretanto, ainda € possivel observar que, ainda que a aceitacdo das imagens
de negros e de ser negro possa ter tido alteragcdes positivas, esta aceitagdo ainda
obedece a critérios pautados pela pigmentocracia, na qual 0s negros mais retintos e
com cabelos n&o definidos e tracos mais marcadamente negros ainda séo preteridos ou
estranhados quando mostramos imagens, materiais audiovisuais, por exemplo.

Pode-se observar também que, nos ultimos anos, a inser¢do do negro como
publico-alvo do mercado estético tem crescido. Isso se da em um momento em que
insurgem diversas iniciativas, coletivos e um movimento bastante crescente no Brasil
que relaciona a estética do negro a sua construcao identitaria. Dessa forma, nota-se a
maior valorizagéo dos tragos negros naturais — como cabelos crespos, tom de pele, nariz
e boca, por exemplo - pelos diversos movimentos negros, tornando a estética e
valorizacdo da beleza negra pauta importante dentro da agenda negra, no sentido de
atribuir novas maneiras de se estabelecer um movimento de auto reconhecimento e
autovalorizacdo do negro.

Um dos meus entendimentos com relacao a valorizagao da estética negra esta
relacionada a influéncia da televisao e das midias na vida dessas criangas. O que pude
observar é que, geralmente, as referéncias negras de beleza que as criancas abordam
e adotam sdo as que estdo em voga. Um dos exemplos disso se da pelo fato de os
alunos, nas oficinas realizadas neste ano, terem sucessivas vezes me pedido para
chamar a cantora Iza, uma mulher negra, retinta, que usa cabelos trangcados ou apliques
com cachos e volumosos, para ir & escola. Esta, por sua vez, é uma das cantoras de
maior repercussado midiatica atualmente.

Partindo disso, entendo, também, a partir deste estudo, que somando-se as
estratégias adotadas pelo Projeto, encontram-se outras influéncias, inclusive midiaticas,
as quais possibilitam que as criancas negras, ao verem negros ocupando espacos de
destaque, passem a admirar e reduzir o estranhamento e a rejeicdo desferidos ao seu

grupo racial.
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Quanto as criangas ndo negras, foi possivel perceber que essa aproximacgéo e
admiracdo também foi suscitada. A maioria delas participou ativamente das atividades
e debates, interessou-se pelos temas e narrativas, se ofereceu para leituras e auxiliar
nas oficinas e nas propostas da festa de encerramento. Em um dos casos, quando
estdvamos lendo a histéria “Zum zum zum biii”, da autora Sonia Rosa, um menino
branco, e dos mais ativos em todas as atividades, perguntou se a gente poderia fazer
uma peca teatral. Eu disse que seria uma boa ideia, mas veriamos se daria tempo por
conta do final do ano. Entéo, ele me perguntou: “-Tia, eu posso ser o Zumbi?”.Eu disse
que seria bom a gente perguntar a turma o que todos achavam e que seria importante
a gente ver se nao teria nenhum outro colega mais parecido com o Zumbi que quisesse
interpreta-lo. Este tema foi levado de forma bastante cuidadosa por mim, porque nao
gqueria também gque o0 menino desanimasse das atividades e se sentisse rejeitado.

A minha preocupacéo foi maior do que a dele, pois ele me disse, apenas: “-E,
né, tia... tem gente mais parecida com ele. Entdo eu posso ser o comandante mal do
exército que quer invadir o quilombo?” Assim, compreendo que a positivagao da imagem
do negro altera ndo apenas a maneira como criangas negras enxergam a si e aos outros
negros, mas também como criancas brancas passam a perceber este grupo racial. No
caso deste menino, ele queria ser o Zumbi porque o julgava importante e havia gostado
de sua histéria. Entendemos, entdo, que colocar o negro em posi¢do de protagonismo
pode realmente alterar de que maneira passaremos a ver estes personagens, tanto
criangas negras quanto brancas.

Por fim, compreendo que o Projeto EntreLivros pode, sim, auxiliar na construgao
de identidades positivadas de criancas negras e na afirmacdo de sua autoestima,
afetando diretamente nas suas construcdes identitarias. Reitero que ndo apenas o
Projeto tem essa possibilidade, mas alid-lo a outros instrumentos como as midias, por
exemplo, pode nos trazer ainda mais resultados positivos.

Compreendo, ainda, que esta atividade precisa se unir & acdo dos demais
membros da escola e da propria comunidade para atingir resultados ainda mais
eficazes. A formacéo de uma escola-quilombo, na qual todos os membros trabalhem em
prol de um objetivo em comum — educar, fortalecer e preparar as criangas — nos leva
ainda a outros patamares ainda maiores no que tange o avanco nas discussdes sobre
a educacao para as Relacdes Etnico-Raciais.

Encerro esta escrita na certeza de que eu e tantos outros professores negras e
negros estamos na luta, buscando novas formas de descolonizar corpos e

pensamentos; de mover estruturas e de pavimentar caminhos para que a escola, que
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tem massacrado tanto as nossas criangcas negras, possa ser ela mesma reformulada
através de nossas presencas e ideias, o proprio caminho para a criagdo de uma
educagdo antirracista e realmente transformadora. Assim, se 0 que temos é uma
educacao para morte, uma necroeducacao, que criemos caminhos educacionais para
uma educagéo para a vida, uma pedagogia bioeducacional.

183



REFERENCIAS

ABREU, Mauricio de. A evolugédo urbana no Rio de Janeiro. Rio de Janeiro:
Zahar, 1997.

ADICHIE, Chimamanda. O perigo de uma historia Unica. Palestra para o TED. 2009.
Disponivel em:

https://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie the danger of a_single story/transcri
pt?language=pt. Acesso em: 12 jan.2018.

ANDRADE, Mario. Macunaima — o heréi sem nenhum carater. Editora Garnier.
Belo Horizonte, 2004.

ASSIS, Machado de. O espelho: esbogo de uma nova teoria sobre a alma humana.
Sao Paulo: Escala Educacional, 2008 — (Colecéo contos de Machado de Assis).

ARENDT, Hannah. Origens do totalitarismo. Traducdo de Roberto Raposo. Sdo
Paulo: Companhia das Letras, 1990.

BA, Amadou Hampaté. A educacéo tradicional na Africa. Traduc&o de Daniela Moreau.
In: Revista THOT n. 64, 1997.

BAKKE, Rachel R. B. Na escola com os orixas: o ensino das religides afro-
brasileiras na aplicacédo da Lei 10.639. USP, 2011 (dissertacdo de mestrado).

BARBOSA, Alexandre P. Muitas palavras: a discussdo recente sobre juventude nas
Ciéncias Sociais. Ponto Urbe [Online], n.1. 2007. Disponivel em: http://
pontourbe.revues.org/1203.

BARROSO, Ministro Roberto. A¢&o Direta de Inconstitucionalidade (ADI) - 4439.
Supremo Tribunal Federal. Data do julgamento: 27 set. 2017.

BERNARDINO, Joaze. Agéo afirmativa e Rediscusséo do Mito da Democracia Racial.
In: Revista Estudos Afro-Asiaticos, ano 24, n°2. 2002. p. 247-273.

BRASIL. Parecer n°03/2004. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de
Educacao. Brasilia, 2004.

BRASIL. Lei 10.639 de 09 de janeiro de 2003, que altera a Lei. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da Educac¢é&o nacional,
para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica
“Historia e cultura Afro-Brasileira” e da outras providéncias.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/base/o-que. Acesso em 19 fev. 2019.

BRASIL. Medida provisoria no 1.569-9, de 11 de dezembro de 1997. Diario Oficial
[da] Republica Federativa do Brasil, Poder Executivo, Brasilia, DF, 14 dez. 1997.
Sec¢éo 1, p. 29514.

BRAYNER, A. R. A,; MEDEIROS, C. B. Incorporacéo do tempo em SGBD orientado
a objetos. In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE BANCO DE DADQOS, 9., 1994, Sao
Paulo. Anais... Sao Paulo: USP, 1994. p. 16-29.

184


https://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie_the_danger_of_a_single_story/transcript?language=pt
https://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie_the_danger_of_a_single_story/transcript?language=pt
https://www.ted.com/talks/chimamanda_adichie_the_danger_of_a_single_story/transcript?language=pt
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/base/o-que
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/base/o-que

BRIGAGAO, Jaqueline Isaac M. et.al. Como fazemos para trabalhar com a dialogia: a
pesquisa com grupos. In: SPINK, M. J. P. A produc¢éo de informacado na pesquisa
social: compartilhando ferramentas.Rio de Janeiro: Centro Edelstein de Pesquisas
Sociais. 2014. pp. 73-96.

CAMPQOS, Andrelino. Do quilombo a favela: a produgéo do “Espago Criminalizado”
no Rio de Janeiro”. Rio de Janeiro Bertrand Brasil, 2007.

CASTELAR et all. Brinquedos e brincar na vida de mulheres educadoras negras. In:
Revista Quadrimestral da Associacéo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional, SP. Volume 19, Numero 3, Setembro/Dezembro de 2015: 595-602.

CAVALLEIRO, Eliane dos Santos. Do siléncio do lar ao siléncio escolar: racismo,
preconceito e discriminagdo na educacéo infantil. Sado paulo: Contexto, 2017.

CAVALIERE, Ana Maria. O mal-estar do ensino religioso nas escolas publicas.
Cadernos de Pesquisa, v.37, n. 131, p. 303-332, maio/ago. 2007.

CONGRESSO DE INICIACAO CIENTIFICA DA UFPe, 4., 1996, Recife. Anais
eletrdnicos... Recife: UFPe, 1996. Disponivel em: . Acesso em: 21 jan. 1997.

DIOP, Cheikh A. A unidade cultural da Africa Negra. Portugal: Colecdo Pedago,
2014.

DUARTE, Ludmila. O processo alfabetizador. In: SILVA et. all.(orgs.). Assim
disseram as criancas: dicionério transdisciplinar ilustrado por palavras
filosoficas. Wallace Lopes Silva. Rio de Janeiro: Hexis, 2018.

DURKHEIM, E. As regras do método socioldgico. Sdo Paulo: Martin Claret, 2004.
EMICIDA. Cé |4 faz ideia. In: Album Emicidio. Laboratério Fantasma. S&o Paulo, 2010.

EMICIDA. Mandume. In: Album Sobre Criancas, quadris, pesadelos e ligdes de casa.
Sao Paulo, 2016.

FACINA, Adriana. “Nao me bate doutor”: Funk e criminalizagdo da pobreza. In: V
ENECULT - Encontro de Estudos Multidisciplinares em Cultura 27 a 29 de maio de
2009 Faculdade de Comunicacdo/UFBa, Salvador-Bahia-Brasil.

FANON, Frantz. Pele negra, méascaras brancas. Traducao de Renato da Silveira.
Salvador: EDUFBA, 2008.

FERREIRA, Aparecida de Jesus. Letramento Racial Critico através de narrativas
autobiograficas. Ponta Grossa: Estudio Texto, 2015.

FERREIRA, Ricardo Franklin. CAMARGO, Amilton Carlos. A naturalizacdo do
preconceito na formacéo daidentidade do afro-descendente, Sado Paulo. EccoS
Revista Cientifica. Vol. 3 nim. 1, pp.75-92. Universidade nove de julho, 2001.

FILHO, Altino J. M.; BARBOSA, Maria C. S. METODOLOGIAS DE PESQUISAS
COM CRIANCAS. In: Revista Reflexdo e Acado. Santa Cruz do Sul, v.18, n2, p.08-
28, jul./dez. 2010.

FONSECA, M.V. O perfil racial das escolas mineiras do século XIX. Cadernos
PENESB, n.8, p.72-97, dez. 2006.

FOUCAULT, Michel.Nascimento da Biopolitica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2008.

185



. Aula de 17 de marco de 1976. In: Em defesa da sociedade. Sdo Paulo,
Martins Fontes, 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987. 17.ed.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulacao da identidade deteriorada.
Traducéo: Mathias Lambert. Coletivo Sabotagem, 2004.

GOMES, Nilma Lino. O Movimento Negro educador: saberes construidos nas lutas
por emancipacao. Petropolis, RJ: Vozes. 2017.

. Educacdo cidada, etnia e raca: o trato pedagodgico da diversidade. In:
CAVALLEIRO, Eliane (org.). Racismo e anti-racismo na educacdo: repensando a
nossa escola. S&o Paulo: Selo Negro, 2001.

. Educacéo, identidade negra e formagéao de professores/as: um olhar sobre o
corpo negro e o cabelo crespo. Revista educagéo e Pesquisa. n 1. v. 29, jan-jun/2003.
p.167-182.

. Alguns termos e conceitos presentes no debate sobre relacdes raciais no
Brasil: uma breve discusséo. In: MEC — Secad. Educacé&o anti-racista: caminhos
abertos para a Lei federal no. 10.639/2003 — Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacao e Diversidade. Brasilia — Ministério da educacéo, 2005. P. 39-61.

GOMES, L. G. F. F. Novela e sociedade no Brasil. Niter6i: EQUFF, 1998. 137 p.,
21 cm. (Colecdo Antropologia e Ciéncia Politica, 15). Bibliografia: p. 131-132. ISBN
85-228-0268-8.

GONCALVES, L.A.O. Pensar a educacéo, pensar o racismo no Brasil. In:Relagbes
étnico-raciais e educacado no Brasil. Marcus Vinicius Fonseca, Carolina Mostaro
Neves da Silva, Alessandra Borges Fernandes, organizadores. Belo Horizonte:
Mazza edicdes, 2011. p. 93-144.

GURGEL, C. Reforma do Estado e seguranga publica. Politica e Administragéo,
Rio de Janeiro, v. 3, n. 2, p. 15-21, set. 1997.

HALL, Stuart. Raca, o significante flutuante. In: Revista Z Cultural — Revista do
Programa Avanc¢ado de Cultura Contemporanea. Ano VIIl. 2015. Disponivel em:
http://revistazcultural.pacc.ufrj.br/raca-o-significante-flutuante%EF%80%AA/. Acesso
em 06 abr. 2018.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. Tradu¢cdo Tomaz Tadeu
da Silva, Guaraeira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP&A, 2006. 11ed.

hooks, bell. Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica de liberdade. S&o
Paulo: Martins Fontes, 2013.

HOUAISS, Antonio (Ed.). Novo dicionario Folha Webster’s: inglés/portugués,
portugués/inglés. Co-editor Ismael Cardim. S&o Paulo: Folha da Manhd, 1996.
Edicdo exclusiva para o assinante da Folha de S. Paulo.

IANNI, O. A racializagcdo do mundo. Tempo Social, Revista Sociologia. Sdo Paulo:
USP. V.8, n.1, p.1-23, maio 1996.

IBICT. Manual de normas de editoracao do IBICT. 2. ed. Brasilia, DF, 1993. 41 p.

186


http://revistazcultural.pacc.ufrj.br/raca-o-significante-flutuante%EF%80%AA/
http://revistazcultural.pacc.ufrj.br/raca-o-significante-flutuante%EF%80%AA/

JESUS, Carolina Maria de. Quarto de despejo. Rio de Janeiro, 10. ed., Francisco
Alves, 1983.

KLEIMAN, Angela B. Modelos de letramento e as préticas de alfabetizac&o na
escola. In: (Org.) Os significados do letramento: uma nova perspectiva
sobre a prética social da escrita. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1995.

KOOGAN, André; HOUAISS, Antonio (Ed.). Enciclopédia e dicionério digital 98.
Direcao geral de André Koogan Breikmam. S&o Paulo: Delta: Estadé@o, 1998. 5 CD-
ROM.

LARROSA, J. Bondia. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia, In:
Revista Brasileira de Educacéo, n® 19. Jan- Mar. 2002. p. 20-28.

LEAL, L. N. MP fiscaliza com autonomia total. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, p.
3, 25 abr. 1999.

LIMA, F. Bio-necropolitica: didlogos entre Michel Foucault e Achille Mbembe. In:
Arquivos Brasileiros de Psicologia; Rio de Janeiro, 70 (2018). p. 20-33.

LOPES, Nei. Bantos males e identidade negra. Ed.Auténtica, 2007.
. Guimbaustrilho e outros mistérios suburbanos. Rio de Janeiro: Dantes,
2001.

LOPES, V. G. Fundamentos epistemoldgicos do ensino religioso confessional e plural.
Rio de Janeiro, 2005. Apres. ao 1° Seminario de Ensino Religioso do Leste I, Rio
de Janeiro: CNBB, SEE, Uerj, dez. 2005.

MACEDO, Elisabeth. As demandas conservadoras do Movimento Escola sem
Partido e a Base Nacional Curricular Comum. In: Educ. Soc., Campinas, v. 38, n°.
139, p.507-524, abr.-jun., 2017.

MBEMBE, Achille. Necropolitica: biopoder, soberania, estado de excecao, politica
da morte. Revista do PPGAV/EBA/UFRJ. Arte e Ensaios. n.32. p.123-151. 2016.

. Critica da razéo negra. Lisboa: Antigona, 2014.

. As formas africanas de auto-inscri¢do. Revista de Estudos Afro-Asiaticos,
Ano 23, n°1. 2001. p.171-209.

MORAES, Fatima C. G. de. A organizacao do tempo em escolas de jornada
integral: um estudo nos CIEPS da 82. CRE — Municipio do Rio de Janeiro.
2009.192 folhas. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) — Programa de Poés-
Graduacdo em Educacéo, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro. 2009.

MORAES FILHO, Alexandre José de Mello. A Festa da Penha (Rio de Janeiro). In:
. Festas e tradi¢cBes populares do Brasil. Rio de Janeiro: Fauchon, p. 141—
153, 1895.

MOURA, Clovis. Quilombos e resisténcia ao escravismo. S&o Paulo: Atica, 1993.

MUNANGA, Kabengele. Negritude e identidade negra ou Afrodescendente: um
racismo ao avesso? Rio de Janeiro: Revista da ABPN. v. 4, n. 8. jul.— out. 2012. p. 06-
14.

187



. Educacéo e diversidade cultural. In: Cadernos PENESB. Niteréi; EQUFF,
2010, p.37-54.

. A construcéo da identidade negra no contexto da Globalizacéo. In: Oliveira,
lolanda. (org). Cadernos PENESB 4. Niteréi: 2002.

Uma Abordagem Conceitual das Noc¢des de Raga, racismo,
Identidade e Etnia. 2010. Disponivel em: http://www.ufmg.br/inclusaosocial/

. Identidade, cidadania e democracia: algumas reflexdes sobre os discursos
anti-racistas no Brasil.In: SPINK, Mary Jane Paris (Org.) A cidadania em construcao:
uma reflexdo transdisciplinar. S&o Paulo: Cortez, 1994, p. 177-187.

NASCIMENTO, Elimar Pinheiro. Hipoteses Sobre a Nova
Exclusao Social: dos excluidos necessarios aos excluidos desnecessarios. In:
Caderno CRH., Salvador, n.21. Jul-Dez, 1994. p.29-47.

NASCIMENTO, Elisa Larkin. Sankofa: educacéo e identidade afrodescendente. In:
CAVALLEIRO, Eliane (org.). Racismo e anti-racismo na educacéo: repensando
nossa escola. Sdo Paulo: Selo Negro, 2001.

NASCIMENTO, Abdias do. O quilombismo: documentos de uma militAncia pan-
africanista. Petrépolis: Vozes, 1980.

NAVES, P. Lagos andinos dao banho de beleza. Folha de S. Paulo, Séo Paulo, 28
jun. 1999. Folha Turismo, Caderno 8, p. 13.

NOGUERA, Renato. Entre a linha e a roda: infancia e educacéo das relagdes étnico-
raciais. In: Revista Magistro. vol.1, n.15.2017.

. Cidade ou aldeia? Trabalho ou brincadeira?. In: Cosmos e Contexto. 2017.
Disponivel em: https://cosmosecontexto.org.br/cidade-ou-aldeia-trabalho-ou-
brincadeira/. Acesso em 15 de abr. 2019.

. Afroperspectividade: por uma filosofia que descoloniza.2017. Disponivel
em: http://negrobelchior.cartacapital.com.br/afroperspectividade-por-uma-filosofia-que-
descoloniza/. Acesso em 07 abr. 2019.

Afrocentricidade e Educacdo: os principios gerais para um
curriculo afrocentrado. In: Revista Africa e africanidades - ano 3. n.11. novembro,
2010.

Denegrindo a educacdo: um ensaio filoséfico para uma pedagogia
da pluriversalidade. Revista Sul-Americana de Filosofia e Educac¢éo. n.18: maio —
out/ 2012, p. 62-73.

OCELOT, Michel. Kirikou e a Feiticeira. Franca: 1998. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=SZtOMskjWiY

OLIVEIRA, Fabiana L. Triangulacdo metodoldgica e abordagem multimétodo na
pesquisa sociologica: vantagens e desafios. In: Ciéncias Sociais Unisinos, Sao
Leopoldo, Vol. 51, n. 2, p. 133-143, mai/ago 2015.

OLIVEIRA, Roberto Cardoso de. Identidade étnica, identificacdo e manipulacao. In:
Sociedade e cultura, v. 6, n. 2,jul./dez. 2003, p. 117-131.

188


http://www.ufmg.br/inclusaosocial/
https://cosmosecontexto.org.br/cidade-ou-aldeia-trabalho-ou-brincadeira/
https://cosmosecontexto.org.br/cidade-ou-aldeia-trabalho-ou-brincadeira/
https://cosmosecontexto.org.br/cidade-ou-aldeia-trabalho-ou-brincadeira/
https://cosmosecontexto.org.br/cidade-ou-aldeia-trabalho-ou-brincadeira/
http://negrobelchior.cartacapital.com.br/afroperspectividade-por-uma-filosofia-que-descoloniza/
http://negrobelchior.cartacapital.com.br/afroperspectividade-por-uma-filosofia-que-descoloniza/
http://negrobelchior.cartacapital.com.br/afroperspectividade-por-uma-filosofia-que-descoloniza/
https://www.youtube.com/watch?v=SZt0MskjWiY

PINHEIRO LIMA, Jaqueline de Céassia. Do desmonte da favela ao Parque proletario:
politica assistencial? In: Revista Diversitas, sdo Paulo, n.2, p. 186-223. Mar-abril
2014.

PREFEITURA DO RIO DE JANEIRO. Secretaria Municipal de Educacao. Sancéo da
lei do Ensino Religioso nas escolas da rede. 2011. Disponivel em:
http://www.rio.ri.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=2226122. Acesso em 16
abr. 2018.

RANDO, Silvana. Peppa. Brinque-Book. Sao Paulo, 2009.

RIBEIRO, Darcy. Cieps: a educagéo como prioridade. Carta: falas, reflexdes e
memodrias. Brasilia. Gabinete do Senador Darcy ribeiro, n° 3, 1994.

SANTOS, Hermilio (coord.). Relat6rio de Pesquisa infancia e violéncia: Cotidiano
de criancas pequenas em favelas do Rio de Janeiro Vila Cruzeiro. Rio Grande do
Sul: PUC, 2013.

SANTOS, B.S. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a uma ecéloga
de saberes. In; SANTOS, B.S. & MENEZES, M.P. (orgs.). Epistemologias do Sul.
S&o Paulo: Cortez, 2010, p.31-83.

SANTOS, B.S. A critica darazédo indolente — Contra o desperdicio da
experiéncia. Porto: Afrontamento, 2002.

SANTOS, Gislene Aparecida. A invengao do “ser negro”: um percurso das ideias
gue naturalizaram a inferioridade dos negros. S&o Paulo: Educ/ Fapesp; Rio de
Janeiro, Pallas, 2005.

SANTOS, Neusa S. Tornar-se negro: as vicissitudes da identidade do negro brasileiro
em ascencao social. Rio de Janeiro: Edigbes Graal, 1983.

SAQUET, Marcos Aurélio. Abordagens e concepgdes de territorio. 32 Ed. Sdo
Paulo: outras expressdes, 2013.

. Por uma abordagem territorial. In: Territérios e territorialidades: teorias,
processos e conflitos. 1.2 edigdo. Sdo Paulo: Editora Expresséo Popular, 2009.

SILVA, Jorge da. Guia de luta contra a intolerancia religiosa e o racismo. Rio de
Janeiro: CEAP, 2019.

SILVA, Ana C. A representacdo social do negro no livro didatico: o que mudou?
Por que mudou? Salvador: EDUFBA, 2011.

SOARES, Magda; BATISTA, Antdnio Augusto Gomes. Alfabetizac&o e letramento:
caderno do professor. Belo Horizonte: Ceale/FaE/UFMG, 2005.

Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas. Revista Brasileira de
Educacao. N° 25. Jan-abr/ 2004. p. 5- 17.

. Letramento: um tema em trés géneros. Sao Paulo: Auténtica 1999.
MUNIZ, Sodré. Samba, o dono do corpo. 22 ed. Rio de Janeiro: MAUAD. 1998.

REGO, T. C. Novas perspectivas para o estudo da infancia. Revista Educacédo —
Especial Cultura e Sociologia da Infancia. Sado Paulo, p. 6-13, 2013.

189


http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=2226122
http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=2226122

SOUZA, Ana Lucia Silva. Linguagem em foco. In: Revista do Programa de Pés-
Graduacgao em Linguistica Aplicada da UECE V. 8, N. 2, ano 2016 - Volume
Tematico: Linguagem e Raca: dialogos possiveis.

SOUZA, C. M. et all. Projeto Realfabetizacdo: inclusdo — excludente ou excluséo -
includente? X Congresso Nacional de Educacéo - EDUCERE. | Seminario
Internacional de Representacdes Sociais, subjetividade e educacédo — SIRSSE.
Pontificia Universidade Catdlica do Parana. Curitiba, 7 a 10 de novembro de 2011.

TANAKA, Beatrice. A histéria de Chico Rei. Edigcbes SM. Sdo Paulo: 2010.

TODOS PELA EDUCACAO. Anuério brasileiro da educacéo béasica 2017.
Disponivel em:
https://www.todospelaeducacao.org.br//arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da ed
uc acao _basica 2017 com_marcadores.pdf. Acesso em: 07 nov. 2017.

VENTURA, Magda Maria. O estudo de caso como modalidade de pesquisa.
Revista da Sociedade de Cardiologia do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, v. 20, n. 5, p. 383-386, set./out. 2007. Disponivel em:
<http://sociedades.cardiol.br/socerj/revista/2007 05/a2007 v20 n05 art10.pdf>.

ZIVIANI, Denise Conceicdo das Gragas. A cor das palavras: a alfabetizagéo de
criangas negras entre o estigma e a transformacdo. Belo Horizonte: Mazza Edicoes.
2012.

Sites:

EXPOSICAO DE CRIANCAS A VIOLENCIA NA ROCINHA. Disponivel em:
https://oglobo.globo.com/rio/exposicao-de-criancas-violencia-na-rocinha-desperta-
preocupacao-de-pais-especialistas-21934661. Acesso em 23 mar. 2018.

NZINGA, A RAINHA NEGRA CONTRA OS TRAFICANTES PORTUGUESES.
Disponivel em: http://w ww.ensinarhistoriajoelza.com.br/nzinga-a-rainha-negra-
contra-os-traficantes-portugueses/. Acesso em: 16 mar.2018.

PEPPA NAO. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ONMgIROJ9pl&t=32s. Acesso em 06 jan.2018.

PERDI, DISSE ELIAS MALUCO AO SER PRESO. Disponivel em:
http://brasil.estadao.com.br/noticias/geral,perdi-disse-elias-maluco-ao-ser-
preso,20020919p19911. Acesso em 07 nov. 2017.

POLICIA INVADE COMPLEXO DO ALEMAO. Disponivel em:
https://oglobo.globo.com/rio/policia-invade-complexo-do-alemao-2919504. Acesso
em 07 nov. 2017.

PRESOS DO RIO SAO LEVADOS PARA A PENITENCIARIA DE CATANDUVAS.
Disponivel  em: http://g1.globo.com/Noticias/Brasil/0,,AA1410143-5598,00-
PRESOS+DO+RIO+SAO+LEVADOS+PARA+A+PENITENCIARIA+DE+CATANDU
VA S.html. Acesso em: 07 nov. 2017.

REI MANDUME MORREU HA 95 ANOS. Disponivel em:
http://www.angop.ao/angola/pt pt/noticias/sociedade/2012/1/5/Rei-Mandume-

190


https://www.todospelaeducacao.org.br/arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da_educacao_basica_2017_com_marcadores.pdf
https://www.todospelaeducacao.org.br/arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da_educacao_basica_2017_com_marcadores.pdf
https://www.todospelaeducacao.org.br/arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da_educacao_basica_2017_com_marcadores.pdf
https://www.todospelaeducacao.org.br/arquivos/biblioteca/anuario_brasileiro_da_educacao_basica_2017_com_marcadores.pdf
http://sociedades.cardiol.br/socerj/revista/2007_05/a2007_v20_n05_art10.pdf
https://oglobo.globo.com/rio/exposicao-de-criancas-violencia-na-rocinha-desperta-preocupacao-de-pais-especialistas-21934661
https://oglobo.globo.com/rio/exposicao-de-criancas-violencia-na-rocinha-desperta-preocupacao-de-pais-especialistas-21934661
https://www.youtube.com/watch?v=ONMqIROJ9pI&t=32s
http://brasil.estadao.com.br/noticias/geral,perdi-disse-elias-maluco-ao-ser-preso,20020919p19911
http://brasil.estadao.com.br/noticias/geral,perdi-disse-elias-maluco-ao-ser-preso,20020919p19911
http://brasil.estadao.com.br/noticias/geral,perdi-disse-elias-maluco-ao-ser-preso,20020919p19911
https://oglobo.globo.com/rio/policia-invade-complexo-do-alemao-2919504
https://oglobo.globo.com/rio/policia-invade-complexo-do-alemao-2919504
http://g1.globo.com/Noticias/Brasil/0,,AA1410143-5598,00-PRESOS+DO+RIO+SAO+LEVADOS+PARA+A+PENITENCIARIA+DE+CATANDUVAS.html
http://g1.globo.com/Noticias/Brasil/0,,AA1410143-5598,00-PRESOS+DO+RIO+SAO+LEVADOS+PARA+A+PENITENCIARIA+DE+CATANDUVAS.html
http://g1.globo.com/Noticias/Brasil/0,,AA1410143-5598,00-PRESOS+DO+RIO+SAO+LEVADOS+PARA+A+PENITENCIARIA+DE+CATANDUVAS.html
http://g1.globo.com/Noticias/Brasil/0,,AA1410143-5598,00-PRESOS+DO+RIO+SAO+LEVADOS+PARA+A+PENITENCIARIA+DE+CATANDUVAS.html
http://www.angop.ao/angola/pt_pt/noticias/sociedade/2012/1/5/Rei-Mandume-morreu-anos,5bee6ad0-2b55-4eb2-acc0-f1f2ea08fbac.html

morreu-anos,5bee6ad0-2b55-4eb2-accO-f1f2ea08fbac.html. Acesso em: 16 mar.
2018.

TIM LOPES TORTURADO E ASSASSINADO POR TRAFICANTES. Disponivel em:
http://acervo.oglobo.globo.com/rio-de-historias/tim-lopes-torturado-assassinado-por-
traficantes-na-vila-cruzeiro-8903694 . Acesso em: 07 nov. 2017.

191


http://www.angop.ao/angola/pt_pt/noticias/sociedade/2012/1/5/Rei-Mandume-morreu-anos,5bee6ad0-2b55-4eb2-acc0-f1f2ea08fbac.html
http://www.angop.ao/angola/pt_pt/noticias/sociedade/2012/1/5/Rei-Mandume-morreu-anos,5bee6ad0-2b55-4eb2-acc0-f1f2ea08fbac.html
http://acervo.oglobo.globo.com/rio-de-historias/tim-lopes-torturado-assassinado-por-traficantes-na-vila-cruzeiro-8903694
http://acervo.oglobo.globo.com/rio-de-historias/tim-lopes-torturado-assassinado-por-traficantes-na-vila-cruzeiro-8903694

