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Ao povo negro do Brasil, sua resisténcia e luta me
possibilitaram chegar até aqui, fazendo memoria e
ainda resistindo. Nosso ato de rebeldia continua
sendo a educacéo.

A todos os alunos e alunas negras que ouvi e que,
assim como nossos ancestrais, reinventam estratégias
de enfrentamento e resisténcia para continuar vivendo
num sistema tdo hostil. Seu siléncio ecoa nas salas de

aula.
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“A menina negra, que antes tinha medo de se posicionar
diante do outro e até mesmo de responder a chamada, torna-
se, agora, 0 centro das atengdes ao falar sobre a questéo
racial de forma positiva, a partir do proprio oficio.”

Nilma Lino Gomes



RESUMO

O objetivo deste estudo é analisar o processo de efetivacdo da Lei 10.639/03 nas escolas de
ensino fundamental do municipio de Cajazeiras-PB e sua relacdo com a Educacdo em Direitos
Humanos. Foram definidos como objetivos especificos discutir os desafios para a efetivacéo da
Lei 10.639/2003 e da normatizacdo antirracista correlata nas escolas municipais, considerando
sua relagdo com a Educagcdo em Direitos Humanos e entender como os professores(as) e
alunos(as) percebem a questdo da educacdo étnico-racial na escola e como viabilizam
estratégias e acdes educativas para o fortalecimento da identidade negra e para o enfrentamento
ao racismo. A metodologia é de natureza qualitativa tendo como referenciais tedricos 0s autores
Munanga (1999, 2004, 2003, 2005, 2022), Hall (2000, 2020), Gomes (2012, 2010, 2017, 2022),
Candau (2008, 2010, 2012), Barros (2016), Quijano (2005), Walsh (2005, 2010), Macedo
(2004, 2007, 2010) Adesky (1997) entre outros. A pesquisa de campo foi realizada em sete
escolas da rede municipal de ensino de Cajazeiras-PB. Para a coleta de dados, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com alunos e professores do 9° ano do Ensino Fundamental II
(Anos Finais). Os dados coletados foram interpretados com base na analise de contetdo de
Bardin (2010). Os achados tedricos da pesquisa sugerem que no municipio de Cajazeiras ndo
foi efetivado um processo sistematico de implementacdo da Lei 10.639/2003, constatando-se
que a escola permanece como um espaco onde o racismo é perpetrado e reproduzido segundo
os moldes da sociedade brasileira. Os resultados ainda apontam a auséncia de referéncias para
a articulacdo entre educacdo étnico-racial e educacdo em direitos humanos nesses espacos.

Palavras-chave: Educagdo em Direitos Humanos; racismo; ldentidade; Escola.



ABSTRACT

The objective of this study is to analyze the process of implementing Law 10,639/03 in
elementary schools in the city of Cajazeiras-PB and its relationship with Human Rights
Education. Specific objectives were defined to discuss the challenges for the implementation
of Law 10,639/2003 and related anti-racist regulations in municipal schools, considering their
relationship with Human Rights Education and understanding how teachers and students
perceive the issue of ethnic-racial education at school and how to enable educational strategies
and actions to strengthen black identity and combat racism. The methodology is qualitative in
nature, having as theoretical references the authors Munanga (1999, 2004, 2003, 2005, 2022),
Hall (2000, 2020), Gomes (2012, 2010, 2017, 2022), Candau (2008, 2010, 2012), Barros
(2016), Quijano (2005), Walsh (2005, 2010), Macedo (2004, 2007, 2010) Adesky (1997)
among others. The field research was carried out in seven schools in the municipal education
network of Cajazeiras-PB. To collect data, semi-structured interviews were carried out with
students and teachers in the 9th year of Elementary School Il (Final Years). The collected data
were interpreted based on Bardin's (2010) content analysis. The theoretical findings of the
research suggest that in the municipality of Cajazeiras a systematic process of implementing
Law 10,639/2003 was not carried out, noting that the school remains a space where racism is
perpetrated and reproduced according to the patterns of Brazilian society. The results also point
to the absence of references for the articulation between ethnic-racial education and human
rights education in these spaces.

Keywords: Human Rights Education; Racism; Identity; School.
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1 INTRODUCAO

A sociedade brasileira é fortemente marcada pela desigualdade racial, fruto do racismo
estrutural e estruturante que permeou toda a historia do pais. E notdria a diferenca de
oportunidades para negros e brancos a partir da simples observacdo dos lugares sociais
ocupados por estes sujeitos, sobretudo no campo educacional.

O racismo estrutural e sistémico articulou-se por aqui de tal forma a relegar aos negros,
escravizados no passado e aos seus descendentes no presente, a alienacdo de sua identidade, os
mais baixos rendimentos, 0 maior indice de analfabetismo, a maior taxa de evasédo escolar, o
maior nimero de encarcerados, a taxa mais alta de pessoas assassinadas pelo brago do Estado,
entre outras mazelas sociais.

Tomando a educagdo como ponto central deste cenério aterrador, encontramos nela a
possibilidade de emancipacdo e despertar da poténcia dos 56% de negros que formam a
populagdo brasileira. Nas palavras de Sueli Carneiro “A educac¢dao sempre foi um campo de
batalha para nds, negros”, ¢ como campo de batalha, também se configura em espacgo de
inimeras vitorias.

A partir da década de 1990, os dados de desigualdade passaram a ser utilizados como
subsidios para a formulacdo de acdes emancipatdrias para a populacao negra, a medida em que
se estabeleceu uma relacdo entre desigualdades sociais e questfes raciais. O debate sobre
racismo assume novo carater no cenario nacional e torna mais efetiva a reivindicacdo de
politicas publicas comprometidas com a igualdade racial no pais.

Considerando os dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) pretos e pardos! representam 56% da populacéo brasileira. De acordo com 0 mesmo
6rgdo 71% destes estdo abaixo da linha de pobreza, enquanto a proporcao de brancos nesta
mesma condicdo é de 27%. Quanto aos dados de brasileiros em extrema pobreza a disparidade
é ainda maior. Nesse ponto, 73% dos que estdo em extrema pobreza sdo negros e 25% sao
brancos.

Nessa perspectiva, Sueli Carneiro (2002) afirma que os dados da desigualdade racial
conferem autoridade as denuncias dos movimentos negros contemporaneos sobre as diferencas
de direitos e oportunidades existentes em nossa sociedade em prejuizo da populacdo negra.

Estas desigualdades também incluem a pauta educacional, visto que a escola é um lugar de

! Segundo o IBGE, a jungéo dos grupos pretos e pardos compde a populagéo classificada como negra no Brasil.
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reproducdo do racismo e é nesse cendrio que também devem ser construidas estratégias de
enfrentamento a essas desigualdades.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua — PNAD, também feita pelo
IBGE aponta que a taxa de analfabetismo entre negros em 2022 ¢ de 7,4%. Esse seria 0 menor
indice histérico desde 2016, no entanto, ainda é mais que o dobro se comparado ao percentual
de analfabetismo entre os brancos que é de 3,4%. Quanto ao acesso a educacao, a mesma
pesquisa mostra que também existe uma disparidade. Entre os jovens de 14 a 29 anos fora da
escola 70% sdo negros, enquanto 28% sdo brancos. Numeros semelhantes também sédo
demonstrados quando o assunto é abandono e evasdo escolar. Um estudo realizado pelo
Instituto Mobilidade e Desenvolvimento Social demonstrou que as chances de um jovem negro
entre 20 e 24 anos néo ter concluido o Ensino Médio e estar fora da escola é 55% maior que a
de um jovem branco na mesma faixa etéria.

Por meio destes numeros fica evidente que o0 racismo esta presente nas instituicdes
educacionais como reflexo da situacdo dos negros em outras instancias da sociedade. Além das
questdes aqui ja pontuadas, os casos de denuncia de racismo ocorridos dentro da escola vém
crescendo vertiginosamente. As denuncias de racismo no ambito escolar também envolvem os
discursos e acgdes dos professores. O estado de S&o Paulo, por exemplo, registrou um aumento
de 500% no namero de denuncias realizadas nos ultimos cinco anos. Em 2023 foram registrados
trés mil boletins de ocorréncia.

A escola, como um espaco reprodutor do racismo tem um papel fundamental no
enfrentamento a ele e deve estar comprometida com uma educacgdo antirracista. No entanto,
essa é uma questdo complexa, uma vez que, determinada pela histéria escravagista do pais,
deixou marcada ideias de superioridade racial do branco, de construcéo de um racismo tolerado,
normalizado e introjetado no imaginario social do brasileiro.

Diante desse panorama, a educacdo étnico-racial tem sido um tema amplamente
discutido nos ultimos anos, sendo o foco de pesquisas académicas em areas do conhecimento
como histdria, educacao, ensino, ciéncias sociais e humanidades atravessadas pela educagéo em
direitos humanos. Essa tendéncia é fortemente impulsionada pelos desafios latentes no que diz
respeito ao combate ao racismo dentro do ambiente escolar.

Para além do direito a educacdo, o ensino das questdes étnico-raciais, a cultura afro-
brasileira, a importancia do africano na formacao do pais sdo alguns dos temas que comegam a
ser considerados importantes na composicdo dos curriculos escolares sendo uma reinvindicacéo
de ativistas negros e €, partindo desse pressuposto, que a Educacao étnico-racial entra na agenda

dos Direitos Humanos.
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Uma das mais importantes conquistas da histéria de luta dos movimentos sociais negros
foi a Lei 10.639/2003. Formalizada no ano de 2003, a lei tornou o estudo da Cultura e historia
africana e afro-brasileira obrigatdria para todos os niveis da educagdo nacional, nas escolas
publicas e privadas do pais. Essa lei desencadeou uma série de normativas com o intuito de
implanté-la em todo territdrio.

No mesmo ano, é criada a Secretaria Especial de Politicas de Promocdo de Igualdade
Racial - SEPPIR, com o objetivo de contribuir, promover, articular e assegurar 0s avangos das
politicas de promocdo da igualdade racial. Posteriormente, foi homologado o Parecer do
Conselho Nacional de Educacdo CNE/CP N° 03/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacio das Relaces Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileiras e Africanas, cuja funcdo foi subsidiar a criacdo de programas, projetos
politicos pedagdgicos e curriculos de carater antirracista. Em 2006, ocorreu a inclusdo da
obrigatoriedade do ensino de historia e cultura afro-brasileira e indigena por meio da Lei
11.645/08.

Nesse interim, no ano de 2006, o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos —
PNEDH, contribui com este panorama ao estruturar-se na diversidade cultural e garantia de
equidade étnico-racial. Trouxe, ainda, como uma de suas agdes programaticas “fomentar a
inclusdo, no curriculo escolar, das tematicas relativas a género, identidade de género, raca e
etnia.” (BRASIL, 2007)

Em 2009, surge o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacio das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira. Este plano traca as metas e estratégias nacionais para a construgdo dos
indicadores para implementacdo da Lei 10.639/03. Uma de suas contribui¢cdes mais importantes
foi o destaque dado a inclusdo de conteudos e disciplinas para a educacéo étnico-racial nos
cursos superiores, dando especial atencdo aos cursos de licenciaturas e formacao de professores.

Ao alterar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, incluindo a tematica
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana” no curriculo do sistema de ensino, a Lei
10.639/03, a priori, deveria garantir o acesso de todos os brasileiros a uma educacdo étnico-
racial promotora de igualdade. O movimento impulsionado pela Lei deveria estimular a
valorizacdo do povo negro em sua identidade, em seu patriménio histérico-cultural e em suas
contribuicGes para a formagéo do pais, reforcando a afirmacao dos seus direitos sociais € civis,
num reflexo do que Munanga (2012) chamou de educacdo multicultural, como ocorreria sua

plena efetivacdo no sistema educacional do Brasil.
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No entanto, em 2012, o MEC por meio da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) em parceria com a UNESCO realizou uma pesquisa
sobre “Praticas Pedagogicas de Trabalho com Relacdes Etnico-raciais na Escola na Perspectiva
da Lei n® 10.639/03”. A pesquisa, coordenada pela Dra. Nilma Lino Gomes, concluiu que néo
havia uniformidade no processo de implementacdo da lei nas escolas das redes estaduais e
municipais do pais.

Tomando dados mais recentes, um estudo realizado em 2022 pelo Instituto da Mulher
Negra — GELEDES em parceria com o Instituto Alana, revelou que 71% das Secretarias
Municipais de Educagao no pais “realizam pouca ou nenhuma a¢ao estruturada para cumprir a
Lei 10639/03”. As secretarias também ndo fazem um acompanhamento dos indicadores de
desempenho dos alunos por raga.

O cenério aqui apresentado demonstra a necessidade da realizacdo de estudos acerca do
papel da educacdo no enfrentamento do racismo, especialmente diante da existéncia de uma
normatizag&o com tal finalidade. Esta dissertacdo, intitulada Educacéo Etnico-Racial e Direitos
Humanos a partir da Lei N° 10.639/03: um estudo da realidade das escolas publicas do
municipio de Cajazeiras-PB, tem como objetivo geral analisar o processo de efetivacdo da Lei
10.639/03 nas escolas de ensino fundamental do municipio de Cajazeiras-PB e sua relagdo com
a Educacdo em Direitos Humanos. Como objetivos especificos foram definidos: discutir os
desafios para a efetivacdo da Lei 10.639/03 e da normatizacéo antirracista correlata nas escolas
municipais, considerando sua relagdo com a Educacdo em Direitos Humanos e entender como
os professores(as) e alunos(as) percebem a questao da educacao étnico-racial na escola e como
viabilizam estratégias e a¢des educativas para o fortalecimento da identidade negra e para o
enfrentamento ao racismo.

O presente trabalho colabora com as pesquisas realizadas no Programa de POs-
Graduacdo em Direitos Humanos, Cidadania e Politicas Publicas (PPGDH), da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), a medida em que esta contextualizada na educacao para as relaces
étnico-raciais dentro da linha de pesquisa em Educagdo em Direitos Humanos, considerando o
didlogo entre os dois eixos. Educar para as relacdes étnico-raciais assegura a promoc¢éao de
condigdes de igualdade de direitos entre os diferentes grupos raciais que formam o povo
brasileiro e também oportuniza a educacdo em e para os direitos humanos uma vez que uma
das acdes programaticas do Plano Nacional de Educa¢do em Direitos Humanos ¢ “apoiar a
implementacdo de projetos culturais e educativos de enfrentamento a todas as formas de

discriminacao e violacdes de direitos no ambiente escolar”. (BRASIL, 2007, p. 33).
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A discussdo em torno da efetivagdo da Lei 10.639/03 como um direito educacional de
alunos e alunas negros, entendendo-os ainda, como direitos humanos, é fundamental. A escola
€ um ambiente marcado pela diversidade e, por ser uma instituicdo sociocultural, é o lugar onde
consciéncias sdo forjadas. Como espaco protetivo de direitos, deve assumir uma posi¢ao
estratégica no enfrentamento ao racismo e, nesse contexto, esta pesquisa tem sua relevancia na
urgéncia da abordagem das politicas pablicas afirmativas no campo da diversidade racial e do
combate ao racismo dentro do ambiente escolar, I6cus privilegiado para a construcdo das
identidades dos sujeitos sociais e de formulacdo do respeito e da garantia dos direitos humanos.

Mapeando as producgdes académicas sobre o tema no banco de teses da Capes, percebe-
se a importancia que o tema exerce na atualidade. Fazendo uma busca pelo termo “educagao
étnico-racial” foram localizadas cerca de 825 pesquisas entre teses ¢ dissertagcdes no intervalo
de tempo entre 1997 e 2023. Com a palavra-chave “Lei 10.639/03" foram localizadas 1.101
pesquisas entre os anos de 2004 a 2023. J& pesquisando no banco de teses a palavra-chave
“educagdo em direitos humanos” encontra-se 3.974 produgdes entre os anos de 1994 e 2023.

O volume de pesquisas académicas em torno da tematica deste trabalho, deixa evidente
que a Lei 10.639/2003, como uma das mais importantes engrenagens para transformacéo da
sociedade, tem sido objeto de inimeras pesquisas que tém formulado um arcabouco teorico e
legal fundamental para a vigéncia da mesma no sistema de ensino. Essa producdo de
conhecimento impacta nas praticas e nas politicas educacionais em todo o pais.

Para alcancar os objetivos ja enunciados, o presente estudo se deu em dois momentos
especificos. No primeiro momento foi realizada uma pesquisa bibliografica com foco na leitura
de autores que analisam as questdes tedricas aqui contempladas. Também foi realizada uma
revisdo da legislacdo que se debruca sobre a tematica proposta. No segundo momento foi
realizada uma pesquisa de campo com aplicacdo de entrevista semiestruturada e coleta de dados
socioecondmicos.

Os capitulos desta pesquisa estdo estruturados da seguinte forma: apos esta introducéo,
a parte 2 apresenta o percurso metodoldgico elencado para o desenvolvimento do trabalho,
incluindo a Etnopesquisa critica e multirreferencial, o tipo de pesquisa, 0s procedimentos, 0s
instrumentos e a forma de analise de dados que servirdo de caminho epistemologico para a
construcdo deste trabalho, além da caracterizacdo do lécus e dos sujeitos de pesquisa.

A parte 3 esta estruturada com trajetdria da escolarizagdo dos negros e negras no Brasil
desde o periodo colonial até 0 momento po6s-abolicdo da escravatura, incluindo as agdes do
movimento negro na luta pelo direito a educacdo. Traz ainda algumas consideragcfes sobre

identidade, tensdes sobre igualdade e diferenca além do dialogo entre a educacéo etnico-racial
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e a educagdo em direitos humanos a partir da revisdo dos marcos legais que as orientam,
compondo o percurso histérico da Lei 10.639/2003. Por fim discute questdes relacionadas a
efetivacdo da educacdo étnico-racial a partir dos conceitos de multiculturalismo e
interculturalismo.

Em sequida, a parte 4 apresenta os resultados da pesquisa de campo, disponibilizando-
0s a partir das unidades de registro relacionadas aos achados empiricos.

O interesse em realizar este trabalho deve-se a aproximacéo da pesquisadora com o tema
e com o municipio de Cajazeiras. Sendo uma mulher preta, sua trajetéria escolar foi fortemente
marcada por experiéncias cotidianas de racismo. Como uma aluna negra dentro da educacéo
basica municipal, depois estadual e posteriormente privada, nas décadas de 1980 e 1990, nunca
presenciou uma discussdo sobre racismo em sala de aula e, portanto, ndo dispunha de
mecanismos ou estratégias para o enfrentamento necessario. A estratégia individual elaborada
foi permanecer, em toda a vida escolar, sendo a melhor aluna da turma e, nessa formulagéo de
estratégia de paridade e respeito com os colegas, uma nota menor que a maxima nao era uma
opcéo.

A compreensdo da histéria do povo negro e da importancia da promocdo de uma
educacdo para as relacfes étnico-raciais € essencial para preencher as lacunas identitarias
deixadas pela formacdo histérico-social monocultural dos primeiros anos de escola. Na
atualidade, como mulher negra e professora também experienciou inimeras situacdes de
racismo. Dai a necessidade de construir uma ética epistémica sobre como a Lei 10.639/03 tem
se efetivado dentro do municipio, para além das impressées cotidianas.

E importante ressaltar que a condigio de docente nunca foi um pressuposto de isencio
das implicacOes produzidas pelo racismo, especialmente atuando na rede privada do ensino
médio ao superior, onde ha predominancia de brancos ocupando todos os cargos, o que torna
possivel uma observacao atenta e fortalece o impeto de introduzir a discussédo sobre questfes
raciais nesses ambientes, apesar das resisténcias encontradas cotidianamente, apesar da
existéncia de uma lei que a normatiza.

A oportunidade de ingressar no Programa de Pos-Graduacdo em Direitos Humanos,
Cidadania e Politicas Publicas abre um leque de possibilidades no sentido de viabilizar o
aprofundamento de cabedal tedrico para as discussdes sobre educacdo étnico-racial uma vez
que, voltando-se para a pesquisa da efetivacdo da Lei 10.639/03 dentro da esfera pablica ha um
desejo de contribuir para a construcdo de uma sociedade mais equanime e igualitaria, onde
direitos humanos sejam respeitados e onde, outras criancgas, adolescentes e adultos negros néo

se sintam tdo sozinhos em seu processo de construcao identitario.
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Aqui, a identidade profissional se consolida a partir das experiéncias engendradas pela
identidade racial, possibilitando a demarcacdo do problema desta pesquisa e, através de
pressupostos trazidos pela leitura sistematica sobre os temas relacionados ao racismo no Brasil,
pretende contribuir para este enfrentamento no sistema educacional da cidade de Cajazeiras-
PB.
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2 TRACANDO O PERCURSO METODOLOGICO

Na parte 2, serdo apresentadas as escolhas epistemoldgicas e o percurso metodoldgico
para a realizacdo da pesquisa. Apos breve apresentagdo do referencial tedrico-metodoldgico sdo
descritos o problema de pesquisa, 0s objetivos, os procedimentos, os instrumentos de coleta, as
técnicas de analise de dados e a caracterizacdo do campo de pesquisa e dos sujeitos sociais

envolvidos.

2.1 AETNOPESQUISA CRITICA E MULTIRREFERENCIAL COMO INTINERARIO
INVESTIGATIVO

Para analisar o processo de efetivacdo da Lei 10.639/03 nas escolas de ensino
fundamental do municipio de Cajazeiras-PB e sua relagdo com a Educacdo em Direitos
Humanos, optou-se pela Etnopesquisa Critica e Multirreferencial, como percurso teérico-
metodologico (MACEDO, 2004).

A etnopesquisa critica surge na década de 1960, tendo a Fenomenologia como aporte
tedrico. Ao debrucar-se sobre o etno (do grego ethnos, povo, individuos) a Etnopesquisa ajuda
a compreender as ordens socioculturais elaboradas pelos sujeitos a medida que, mediados pela
cultura, partilham experiéncias, sentidos e conhecimentos na vida social. Macedo (2010, p. 10)
afirma que a construgdo do conhecimento dentro da etnopesquisa critica considera a voz dos
sujeitos ou atores sociais como o corpus empirico a ser analisado numa interpretacéo dialégica
e dialética.

Em sua vertente critica e multirreferencial, a Etnopesquisa rompe com o positivismo
cientifico e com outras linhas de pesquisa de abordagem reducionistas e ancoradas na
mensuracao dos dados, abrindo espaco para a constru¢do de um conhecimento cujo ponto focal
é a relacdo entre o pesquisador, o objeto de pesquisa e 0 contexto a ser pesquisado, ocorrendo
dessa forma a configuracdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Sendo, portanto, a
etnopesquisa “um modo intercritico de se fazer pesquisa antropossocial e educacional”
(MACEDO, 2010, p. 10).

Sendo os pressupostos epistemoldgicos da pesquisa focados na educacao étnico-racial,
considera-se adequado o pensamento de Macedo (2004) ao afirmar que a pesquisa acontece em
diferentes cendrios sociais e dentro de um contexto de experiéncias materiais e simbdlicas em
determinado tempo historico. As “multiplas realidades” dos sujeitos que compdem o ambiente

escolar ganham importancia crucial no estudo sobre educacdo étnico-racial, dentro da
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Etnopesquisa @ medida que esta ¢ “mediada pelas identidades edificadas intersubjetivamente,

pelos produtos culturais fabricados por sujeitos contextualizados.” (MACEDO, 2004, n.p.).

Mediada pelas identidades edificadas intersubjetivamente, pelos produtos
culturais fabricados por sujeitos contextualizados, a etnopesquisa apreende no
multiculturalismo uma fonte de pensamento basilar para suas fundacGes
epistemoldgicas e metodologicas” (MACEDO, 2004, n.p.).

As conjecturas da Etnopesquisa critica formulam uma linha de pesquisa que busca
aproximar o processo educacional formal a construcdo da identidade cultural e racial dos
sujeitos socioculturais negros alijados de seus direitos ao longo da historia, contribuindo assim

para a realizacdo de uma educagdo em direitos humanos.

Entendemos que ao falarmos de sujeitos socio-culturais, diversidade étnica e
cultura e escola, estamos dando Vvisibilidade ao fato de que
professores/professoras, alunos/alunas, pais/mées vivenciam diferentes
processos socio-culturais. S&o homens e mulheres, adultos e criancas que
pertencem a uma classe social, a uma cultura, a uma religido, cultivam valores
morais, existenciais, cultuam tradigdes e constroem preconceitos. Ha, por
exemplo, nos cenarios educacionais mais do que aprendizagem técnica,
sujeitos aprendizes e professores que ensinam. Densificam-se nestes cenarios
de identidades culturais em movimento, afirmacGes e transformagdes que
apontam para identificacBes, conflitos, conchavos, consensos, insurgéncias
etc. (MACEDO, 2004, n.p.).

O ethos multicultural da etnopesquisa, direciona o olhar para questdes como “a
construcao de referéncias de identidades”, que devem ser vivenciadas e construidas também na
escola. Segundo Macedo (2004, n.p) “a etnopesquisa apreende no multiculturalismo uma fonte
de pensamento basilar para suas fundacdes epistemoldgicas e metodoldgicas”.

Em decorréncia da Lei 10.639/03, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
apontam para o principio do fortalecimento de identidades e de direitos que, por sua vez deve
orientar para “0 desencadeamento de processo de afirmacao de identidades, de historicidade
negada ou distorcida e o esclarecimento a respeito de equivocos quanto a uma identidade
humana universal, combatendo assim a privacao e violagdo de direitos” (BRASIL, 2004, p. 19).

Considerando a ideia da construgdo de identidades, Macedo (2004, n.p) afirma que “a
etnopesquisa conecta-se com o multiculturalismo ao incluir nos fundamentos da pesquisa novas
tematicas, como a relacdo educacdo, cultura e diversidade etnocultural”. Dessa forma, aponta
um caminho epistemoldgico para a compreensdo das relagdes étnico-raciais que estaria fora da

“cientificidade normativa, histérica e confortavelmente articulada ao dominio de classe, a
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regulacdo dos estados e aos poderes intolerantes que tém no conhecimento uma das fontes e/ou
instrumentos de acdo” (MACEDO, 2004, n.p.)

2.2 DESCREVENDO O PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho aborda a Lei 10.639/2003, considerando a educacdo étnico-racial e a
educacdo em direitos humanos dentro das escolas municipais de Cajazeiras — PB. O processo
de investigacdo desta pesquisa esta ancorado em uma pergunta norteadora que teve sua origem
na observacdo de contextos vivenciados pela pesquisadora no campo da educacao e que servira
de base para este estudo. Segundo Chizzotti (2000, p. 81) “a identificacdo do problema e sua
delimitacdo pressupdem uma imerséo do pesquisador na vida e no contexto, no passado e nas
circunstancias presentes que condicionam o problema. Deste modo a pergunta de pesquisa aqui
proposta ¢ “como acontece o processo de efetivacao da Lei 10.639/03 nas escolas de ensino
fundamental do municipio de Cajazeiras-PB e em que medida a educacdo étnico-racial €
considerada como uma pratica de educacdo em direitos humanos?”.

Nesta perspectiva, se pressupde que a pesquisa ird possibilitar uma discussédo acerca das
omissdes, lacunas e desafios enfrentados, além de identificar as praticas e as vivéncias de
professores(as) e alunos(as) no fortalecimento da identidade negra e suas estratégias de
enfrentamento diante das tensdes raciais presentes no ambiente escolar.

Como ja anteriormente anunciado, o objetivo geral é analisar o0 processo de efetivacdo
da Lei 10.639/03 nas escolas de ensino fundamental do municipio de Cajazeiras-PB e sua
relacdo com a Educacdo em Direitos Humanos e, como objetivos especificos, o trabalho ird
discutir os desafios para a efetivacdo da Lei 10.639/03 e da normatizacdo antirracista correlata
nas escolas municipais e entender como os professores(as) e alunos(as) percebem a questdo da
educacdo etnico-racial na escola e como viabilizam estratégias e acdes educativas para o
fortalecimento da identidade negra e para o enfrentamento ao racismo.

Quanto a abordagem, a pesquisa é qualitativa. Para Chizzotti (2006, p. 54) “o termo
qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem o objeto de
pesquisa”, ganhando novas possibilidades epistemoldgicas que contribuem com os debates
teoricos interdisciplinares, incluindo as questdes raciais:

Novos temas e problemas, originarios de classe, género, etnia, raca, culturas,
trazem novas questdes tedricas e metodologias aos estudos qualitativos. Uma
confluéncia de tendéncias, disciplinas cientificas, processos analiticos,
métodos e estratégias aportam a pesquisa qualitativa criando um campo amplo
de debates sobre o estatuto da pesquisa. (CHIZZOTTI, 2006, p. 54)
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A escolha da abordagem qualitativa com base na etnopesquisa critica e multirreferencial
se justifica ainda na defesa de Macedo (2010, p. 37) de que o mundo das representacdes e
ideologias pautadas no contexto histdrico-cultural s6 pode ser apreendido no chamado “ambitos
qualitativos da realidade”, rompendo com paradigmas normativos estanques. Macedo (2016,
p. 37-38) ainda afirma que as epistemologias qualitativas dentro da etnopesquisa visam
apreender o conhecimento da vida humana sem as determinac@es da totalidade, no entanto, sem
abandonar o rigor.

Sendo de caréater exploratorio, a pesquisa se desenvolve em duas etapas especificas. Na
primeira etapa foi realizada uma pesquisa bibliografica com énfase na revisdo dos marcos
tedricos e legais e na segunda etapa realizou-se a coleta de dados por meio de entrevista
semiestruturada e coleta de dados socioeconémicos dos alunos dispostos nas fichas de
matricula, seguindo-se para a analise de dados empiricos coletados na pesquisa de campo.

Na etapa tedrica, por meio de levantamento bibliogréafico, foram aprofundados os
referenciais tedricos sobre a Educacdo étnico-racial, Educacdo em Direitos Humanos, além de
questdes relacionadas a histéria da educacdo do povo negro, identidade racial,
multiculturalismo e interculturalidade. Os autores que discutem estas questdes e que fornecem
de aborte tedrico para esta pesquisa foram: MUNANGA (1999, 2003, 2004, 2017, 2022),
CANDAU (2008, 2010, 2012), GOMES (2012, 2010, 2017, 2022), BARROS (2016),
QUIJANO (2005), HALL (2000, 2003), MACEDO (2000, 2006, 2007), WALSH (2005, 2010),
ADESK (1997), entre outros.

Nessa fase, também foram analisados os marcos legais que dao suporte epistémico para
a pesquisa, foram eles: a Lei n® 10.639/2003, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relacbes Etnico-raciais e para a Histdria da Cultura Afro-brasileira e africana
(2004), o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH 2003), o Estatuto de
Igualdade Racial (2010), o Plano Estadual de Educacdo (2015-2025) e o Plano Municipal de
Educacdo de Cajazeiras-PB (2015/2025), além de outras normativas concernentes ao combate
ao racismo e a consolidacao dos direitos humanos.

Na fase empirica foi realizada uma pesquisa de campo. Os instrumentos para a coleta
de dados escolhidos para nortear essa pesquisa, foram a entrevista semiestruturada e a coleta de
informacdes socioeconémicas. O procedimento escolhido para formalizagdo da coleta de dados
teve como objetivo discutir a realidade educacional das escolas sob a 6tica da questdo étnico-
racial e dos direitos humanos, na perspectiva dos sujeitos envolvidos e como ocorre sua

aplicabilidade no ambiente escolar.
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A escolha da entrevista semiestruturada se deu em fase deste instrumento conferir aos
entrevistados o papel de sujeitos ativos no “fazer cientifico”, tornando-0s decisivos para a
producdo do conhecimento. Na perspectiva de Trivifios (1987, p. 145), a entrevista
semiestruturada “ao mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigagdo”. O mesmo autor define entrevista semiestruturada

como:

[...] aguela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias
e hipdteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que véo surgindo a medida
que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias
dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na
elaboracdo do contetido da pesquisa. (TRIVIFIOS,1987, p. 145)

Este instrumento de coleta de dados, permite que a visao dos sujeitos entrevistados seja
expressa, descrita e discutida dentro de uma perspectiva dialdgica. O roteiro semiestruturado
promove o direcionamento do didlogo possibilitando que o objeto de pesquisa possa aparecer
de maneira relevante na fala dos entrevistados.

Segundo Macedo (2006, p. 102), a “entrevista ultrapassa a simples fung¢ao de coleta
instrumental de dados no sentido positivista do termo”, assumindo, portanto, a finalidade de
elucidar o problema formulado pelo pesquisador e sendo colocada “comumente com uma
estrutura aberta e flexivel”. Por meio deste instrumento se tem a abertura para orientar a
argumentacao e centralizar as analises de investigacdo nas vozes dos alunos, alunas, professores
e professoras das escolas do municipio de Cajazeiras, primordialmente considerando as vozes
dos estudantes negros como ‘“segmentos sociais oprimidos e alijados, em geral silenciados
historicamente pelos estudos normativos e prescritivos, legitimadores da voz da racionalidade
descontextualizada” (MACEDO, 2006, p. 11).

Os dados socioeconémicos coletados por meio da verificacdo das fichas de matricula
dos estudantes constituem-se como informacgdes relevantes para a pesquisa devido a
importancia que as condigdes sociais e econdmicas dos sujeitos tém para compor o perfil do
grupo estudado.

O critério socioecondmico se constitui como uma varidvel elucidativa para a analise
dos fenémenos sociais e para o problema de pesquisa em questao, considerando a escola publica
e o lugar socioecondmico ocupado pelos sujeitos que a frequentam no municipio de Cajazeiras.

Todas as sociedades sdo fortemente marcadas pelo lugar social que os individuos ocupam.
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Os sujeitos de pesquisa serdo alunos, alunas, professores e professoras das escolas da
rede de ensino do municipio de Cajazeiras-PB. Entre as 17 escolas municipais urbanas que
oferecem o ensino basico na cidade de Cajazeiras-PB, 0 nimero estimado para a pesquisa foi
de 9 escolas, tendo como critério de selecdo aquelas que oferecem o Ensino Fundamental 11
(anos finais) e estdo localizadas na zona urbana.

Quanto a populacdo de alunos(as) participantes estimou-se 0 nuimero de 9 para
realizacdo das entrevistas, sendo um(a) por escola/turma utilizando-se como critérios de selecao
desses sujeitos: estar regularmente matriculados no 9° ano do Ensino Fundamental, ser o(a)
aluno(a) com a maior idade da turma, além de sua autodeclaracdo racial. Assim, serdo
selecionados 4 alunos(as) autodeclarados(as) pretos, 3 alunos(as) autodeclarados(as) pardos e
2 autodeclarados(as) brancos.

Quanto a populagdo de professores, a rede municipal conta com 37 docentes efetivos
nos componentes curriculares elencados para a pesquisa e que estdo assim distribuidos: 19
professores de Histdria, 16 professores de Lingua Portuguesa e 2 professores de Arte.
Participaram da pesquisa um terco desses professores do Ensino Fundamental (anos finais), ou
seja, 12 docentes, utilizando como critério de selecdo lecionar as disciplinas acima
mencionadas. A priori, também seriam utilizados como critérios a formacdo em licenciatura na
disciplina em que leciona, maior carga horaria semanal e maior tempo de trabalho na escola.

Embora o contetdo de cultura afro-brasileira e africana deva ser contemplado “em todo
o ambito do curriculo escolar”, a escolha dos professores que lecionam Historia, Arte e Lingua
Portuguesa (Literatura), deve-se ao fato destes componentes curriculares serem citados pela Lei
10.639/2003 e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgio das Relagdes Etnico-
Raciais como referéncia para o contetdo.

Os dados coletados serdo interpretados por meio da analise de conteudo de Laurence
Bardin, sendo uma técnica amplamente utilizada em pesquisas qualitativas. Segundo Bardin
(2011, p. 31-38), a analise de contetdo, ndo é um instrumento, mas um conjunto de técnicas de
anélise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do
contedo dessas mensagens.

Como esta pesquisa exige uma abordagem qualitativa, serdo consideradas trés etapas
para aplicacdo da andlise do conteudo, as quais Bardin (2011) denomina de “pdlos
cronoldgicos”. Sdo eles: pré-andlise, exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

Na pré-analise, fase de organizagdo para analise de conteudo, Bardin (2011) destaca a

necessidade de realizar uma “leitura flutuante” do material a fim de detectar conceitos que
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podem ser essenciais para a pesquisa, formulando a priori hip6teses e objetivos que irdo
contribuir para a andlise.

Na fase de exploracdo do material, é a sistematizagcdo das decisdes tomadas na fase de
pré-analise. Segundo Bardin (2011) “[...] esta fase, longa ¢ fastidiosa, consiste essencialmente
de operacOes de codificacdo, desconto ou enumeracdo, em funcdo de regras previamente
formuladas”. Neste pélo, foi realizada a codificacéo e a categorizacdo do material coletado,
fazendo um recorte das unidades de registro e/ou unidades de contexto que depois serdo
categorizados de modo a compreender o sentido da mensagem. Nesse sentido, codificacdo

corresponde:

[...] a uma transformacéo - efectuada segundo regras precisas - dos dados
brutos do texto, transformag&o esta que, por recorte, agregagdo e enumeragao,
permite atingir uma representacdo do contetdo, ou da sua expressao,
susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto, que
podem servir de indices (BARDIN, 2011, p. 103).

A0 passo que a categorizacgdo seria, ainda segundo Bardin (2011):

[...] uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias, sdo rubricas
ou classes, as quais renem um grupo de elementos (unidades de registo, no
caso da andlise de conteudo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efectuado em raz&o dos caracteres comuns destes elementos (BARDIN, 2011,
p. 107).

O tratamento dos resultados € a ultima das etapas e nela se faz o tratamento das falas
dos sujeitos entrevistados por inferéncia interpretativa, considerando o aporte tedrico
argumentativo ¢ o olhar de quem analisa. Para Bardin: “O analista, tendo a sua disposicao
-resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacfes a
proposito dos objectivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”
(BARDIN, 2011, p. 101).

O método de analise de contetdo viabiliza a pesquisa e demonstra afinidade com a
Etnopesquisa Critica, considerando ainda, uma “escuta sensivel”, dialética e dialdgica dos
sujeitos, que Macedo (2007, p.3) afirma ser fundamental para a realizacéo da pesquisa baseadas
em etnométodos.

Uma vez sistematizadas, as falas dos sujeitos evidenciaram respostas significativas para

0 problema de pesquisa aqui proposto, considerando que “[...] por detras de um discurso
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aparente, geralmente simbdlico e polissémico, esconde-se um sentido que convém desvendar”,

dando-lhes significado e validade académica (BARDIN, 2011).

2.3 CARACTERIZAGCAO DO CAMPO E DOS SUJEITOS DE PESQUISA

Considerando a obrigatoriedade que a Lei 10.639/03 traz para o contexto da educacao
étnico-racial e, considerando sua relacdo com a inclusao da educacao em direitos humanos nos
sistemas de ensino, situamos a importancia de pesquisar a efetivacao dessa acdo afirmativa no
contexto das escolas de Cajazeiras, pertencentes ao sistema municipal de ensino, escolhendo
como locus de pesquisa aquelas que oferecem o segmento Ensino Fundamental (Anos Finais),
mais especificamente, que oferecem 9° Ano.

A escolha de Cajazeiras como locus de pesquisa deve-se ao fato de ser atribuida a cidade
uma “vocagdo educacional” desde sua origem até os dias atuais e que sera descrito nesta sessao.

Localizado na mesorregido do Alto Sertdo paraibano, estando a 468 km de distancia da
capital Jodo Pessoa, 0 municipio de Cajazeiras tem uma area territorial de 562,703 kmz2 e de
acordo com o Censo do IBGE 2022, sua populacdo é formada por 63.239 pessoas,

classificando-a como o 8° maior municipio do estado da Paraiba.

FIGURA 1- Localizac¢do de Cajazeiras no mapa da Paraiba
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Fonte: https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Brazil Para%C3%ADba_Cajazeiras_location_map.svg

De acordo com documentos datados do século XVII, as terras que deram origem ao
municipio de Cajazeiras, foram cedidas por Luiz Antonio Lemos Brito, entdo governador da

capitania da Paraiba, a Francisco Gomes de Brito e José Rodrigues da Fonseca por meio de


https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Brazil_Para%C3%ADba_Cajazeiras_location_map.svg
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sesmaria. Em 1767, outro governador da capitania, José Jerdbnimo de Melo, cedeu uma parte
desta sesmaria ao pernambucano Luiz Gomes de Albuquerque, fundador da fazenda Cajazeiras.
Posteriormente a fazenda foi entregue como dote de casamento a sua filha Ana Francisca de
Albuquerque, que no ano de 1795, junto com seu marido Vital de Souza Rolim, fixa moradia
no Sitio Serrote. Vital de Souza Rolim era membro de uma familia tradicional do Ceara e em
1804, construiram a casa grande da fazenda e o agude grande, ambos dardo base para a
edificacdo posterior do povoado que deu origem a cidade.?

De acordo com Araujo (2020) o povoado de Cajazeiras originou-se no Sitio Serrote,
onde Vital de Souza Rolim e Ana Francisca de Albuquerque, conhecida na regido como Mée

Aninha, fixaram sua primeira residéncia em 1795.

FIGURA 2- Casa de Mae Aninha
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Entre os filhos do casal destaca-se Inacio de Souza Rolim, que nasceu em 22 de agosto
de 1800. Em 1825 foi ordenado sacerdote em Pernambuco, que retornou para a fazenda dos
seus pais. Em 1829, Inacio de Souza Rolim, fundou a Escolinha da Serraria dando inicio as
atividades em uma pequena casa de madeira, que veio a ser o embrido do Colégio do primeiro
colégio da Paraiba e, posteriormente, da propria cidade.

De acordo com Nascimento (2018) em 1843, com a autorizacdo do Presidente da
Provincia, o estabelecimento de ensino foi transformado em Colégio de Instru¢do Secundaria e

recebeu a denominagéo de Colégio do Padre Rolim.

2 Cajazeiras (PB). Prefeitura. 2015. Disponivel em: http://cajazeiras.pb.gov.br/historia_do_municipio/. Acesso em:
ago. 2015.
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FIGURA 3 — Foto do Padre In4cio de Sousa Rolim

Fonte: Diario do Pais

Analisando os registros histéricos sobre o Colégio fundado pelo Padre In&cio de Sousa
Rolim, o Relatério apresentado a Assembleia Legislativa Provincial no ano de 1862 aponta a
frequéncia de 85 alunos no ensino secundario do colégio que contava com aulas de Latim,
Francés e Geografia. O livro A Instruc¢do Pablica no Brasil escrito pelo conselheiro Dr. José
Liberato Barroso em 1867, d& conta da organizacdo do ensino secundario na Provincia da

Parahyba nos seguintes termos:

Segundo o Relatorio do Presidente, 0 movimento do ensino secundario foi o
seguinte: matriculardo-se no Lycéo 136 alumnos, e nas 3 cadeiras de latim do
interior 40. Na Villa de Cajaseiras ha um Collegio particular, no qual ensina-
se latim, francez, geometria, philosophia, rhetorica; e era frequentado por 57
alumnos. Total na Provincia 233 (BARROSO, 1867, p. 63, grifo nosso).

Em torno do Colégio, desenvolveu-se um dindmico ndcleo urbano, o que ajudou a
projetar ainda mais esse estabelecimento de ensino no alto sertdo. O Colégio teve como alunos
figuras importantes, a exemplo do Cardeal Joaquim Arcoverde, o Padre Cicero Roméao Batista,
0 Padre José Tomas de Albuquerque, o historiador Irineu Jofilly, o Desembargador José
Peregrino, o jurista Aprigio de S4, o Padre Manoel Mariano de Albuquerque e 0s médicos Luiz
Correia de Sa e Higino Rolim, dentre outros, membros de familias abastadas da regido e que

mais tarde transformaram-se em personagens ilustres para a historia regional 2

3 Informagdes retiradas da Revista “Cajazeiras 199 anos depois” publicada pela comissio Especial do Bicentendrio
do Padre Rolim em 22 de agosto de 1999 e da matéria Padre Rolim: 0 homem de Deus no Sertdo da Paraiba do
site Diario do Pais News de 22 de agosto de 2022.
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Impulsionado pela fama dos ensinamentos do Padre Rolim, o lugarejo foi crescendo.
Segundo Leitdo (2000), em menos de cinquenta anos, passou de simples povoado a condicao
de vila, sede de comarca e depois cidade. Por essa razao Padre Rolim passou a ser considerado
o fundador de Cajazeiras, sendo sua obra educacional responsavel pelo nascimento da cidade
que, segue constituindo-se como polo educacional no alto sertdo paraibano. A histdria da cidade
de Cajazeiras foi construida a partir da historia dos feitos do Padre Inacio de Sousa Rolim,
principalmente no que diz respeito a educacdo. Segundo Aradjo (1981, p. 24) “a historia de
vida do Padre Rolim esteve em sincronia com a historia de fundagdo do povoado de Cajazeiras”.
O relato em torno dos beneficios trazidos pela abertura de um colégio no Alto Sertdo, permeiam

toda a narrativa histérica oficial.

Como nucleo social, politico, econdbmico e religioso, Cajazeiras tem sua
originalidade singular, dentre todas as cidades do Brasil, excetuando-se Séo
Paulo, pois teve, como a metropole paulista, seus alicerces firmados em um
estabelecimento de ensino. “Nasceu ao beiral de um Colégio” (SOUZA, 1981,
p. 15).

FIGURA 4 — Colégio Diocesano Padre Rolim no século XX

Fonte: Fotografia do acervo do Colégio Diocesano Padre Rolim (n&o datada)
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FIGURA 5 — Colégio Diocesano Padre Rolim na atualidade
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Fonte: https://fescdiocesano.com.br/

Uma breve anélise da origem de Cajazeiras e das representacdes identitarias que por
aqui circularam, encontra-se as interpretacdes “elitistas” onde se ancoram fortemente as fontes
histdricas sobre a origem da cidade. Fazendo uma leitura dos escritos que narram a historia
local, é possivel identificar uma recorrente preocupacdo em dar voz exclusivamente ao grupo
social e economicamente dominante da época. Toda narrativa historica é construida no sentido
de privilegiar as familias mais abastadas da regido em detrimento de outras vozes fundamentais
para erigir uma cidade no alto sertdo do século XVIII. Sdo esses 0s negros escravizados,
libertos, os chamados mamelucos, vaqueiros e toda sorte de popula¢do menos abastada que déo
suporte a ocupacao do sertao.

Para Burke (1992, p. 40) “tradicionalmente, a historia tem sido encarada, desde os
tempos classicos, como um relato dos feitos dos grandes”, e por aqui ndo foi diferente. Ha que
se perguntar qual o lugar ocupado por negros escravizados e libertos nesse contexto inicial da
cidade, ou se estes sujeitos tiveram algum acesso a escola local. A escolinha da serraria foi
criada para atender a elite local e ndo foram encontrados registros de que tenha ocorrido alguma
ruptura nesse sentido. Apesar da proibicdo de negros escravizados ou libertos de frequentarem
escolas, estudos mais recentes dao conta da presenca desses sujeitos em aulas particulares e
escolas publicas do periodo colonial, conforme sera destacado no capitulo seguinte. Veiga
(2008) destaca esses estudos:

Quanto ao acesso dos escravos a aprendizagem da leitura e da escrita,
importantes pesquisas foram realizadas indicando tal préatica desde o século
XVII1, ainda que ndo necessariamente realizada numa escola. (...) Em minha
propria pesquisa foi possivel encontrar listas de freqiiéncia de alunos em aulas
particulares com registros de meninos escravos, como a do professor José
Carlos Ferreira, de Cachoeira do Campo (provincia de Minas Gerais), que na
sua lista de 1832 registrou Victor Maximo, 5 anos, escravo de Manoel Murta,
e Antonio Manuel da Guerra, 7 anos, escravo de Manoel Guerra (IP 3/2, caixa
01, pacotilha 33). (VEIGA, 2008, p. 503).
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A historia local trata de escravizados apenas quando enaltece Padre Rolim pela sua
virtude abolicionista, apesar da presenca de escravizados dentro do recorte temporal de
fundacdo de Cajazeiras ser algo inegavel. Em sua tese, “Esmagando a cabeg¢a da hidra:
escraviddo, liberdade e aboligéo na Paraiba do Norte, 1877-1888” o pesquisador Lucian Souza
da Silva, confirma essa presenca:

(...) no Sertdo, a pecuéria, atividade econdmica igualmente importante e
responsavel pela fortuna de inimeras familias daquela regido. Em todas essas
atividades produtivas, o trabalho de pessoas escravizadas era utilizado,
embora ndo dependesse diretamente dele. (SILVA, 2021, p.32)

Ainda sobre a presenca de negros escravizados no Alto Sertdo, Silva (2021, p. 60)
destaca que o recenseamento de 1872 identificou 24 municipalidades na Paraiba, oito delas
estavam localizadas no Sertdo, eram “as seguintes: Sdo Jodo, Cajazeiras, Pombal, Misericordia,
Pianco, Catolé do Rocha, Sousa e Patos. Em todos os municipios, se verificou a presenca de
pessoas escravizadas”.

Comprovada a existéncia de escravizados no sertdo paraibano, conclui-se que o
silenciamento local sobre a presenca desses sujeitos seja na historia socioeconémica, seja na
historia educacional de Cajazeiras, retrata a preferéncia pelo protagonismo historico de
personagens brancos e de origem europeia, a exemplo das familias Albuquerque e Rolim
(portuguesa e francesa, respectivamente) origem dos pais do fundador da cidade. O
protagonismo também reverbera sobre os alunos “ilustres” que passaram pelo colégio,
conforme ja anunciado aqui. A escola nasce para 0s ricos e assim permanece.

Evidentemente as familias tradicionais marcam profundamente as narrativas historicas
sobre a fundacdo da cidade de Cajazeiras, inclusive observando relatos, revistas, jornais e outros
textos que circulam por ocasido das comemoracdes do dia 22 de agosto, data em que é celebrado
0 nascimento do Padre Rolim e a emancipacdo politica da cidade, tratam especificamente sobre
estes personagens.

Em seu trabalho “A participa¢do da mao-de-obra escrava na vila de Cajazeiras no século
XIX”, Maria Orlandina Izidro Jaco afirma que além dos Albuquerque e Rolim, as familias
Cartaxo e dos Leite também se instalaram aqui. Os nomes destas familias encontram-se
registrados nos documentos de negociacdo de escravizados em cartérios do alto sertdo. Tal
informac&o leva a concluir que o sistema escravista também era importante fonte de lucro na

regido e que havia a circulacéo de populacdo negra na localidade. Ainda de acordo com Jaco:
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[...] a familia Albuguerque teve importante participa¢do no negdcio de escravos
na vila de Cajazeiras. Nao importa se era comprando, herdando ou
testemunhando o destino dos negros, mas pelo fato dessa familia participar de
transacdes que envolviam os cativos, provavelmente o sistema escravista em
muito Ihes beneficiava (JACO, 2005, p. 12).

E importante pontuar que tais familias que assumem o poder socioecondmico e politico
local no momento da fundacdo do nucleo urbano de Cajazeiras, permanecem ocupando esses
mesmos lugares até os dias atuais. Uma répida observacdo dos sobrenomes de politicos,
médicos, advogados e outras figuras que ocupam espaco de destaque na sociedade local
comprovam essa permanéncia. Outros registros feitos da cidade seguem, até os dias atuais,
excluindo dados relacionados a populagdo negra em todos os contextos, inclusive o
educacional, conforme sera enunciado a seguir.

Segundo Souza (1981) a histdria da cidade de Cajazeiras pode ser interpretada a partir
do tripé “Igreja, Colégio e Agude”, determinantes para forjar seu ntcleo social, politico, cultural
e educacional, cuja origem e desenvolvimento estd diretamente vinculada as familias
oligarquicas locais. A origem de Cajazeiras imbricada pelo processo de escolarizagdo, estaria
inserida num “contexto histérico de disputas politicas, interligados ainda por uma intensa
atuagdo religiosa que se inseriu o processo educativo e se construiu uma cidade”. (ARAUJO,
2020, p. 51)

A escolinha da serraria, mais tarde denominada Colégio Padre Rolim, nome que
permanece até os dias atuais, nasce para suprir uma necessidade educacional da elite local. Seus
alunos sdo membros das familias mais abastadas de Cajazeiras e da regido circunvizinha,
destacando-se como modelo de instrucao secundaria no sertdo no século XIX e inicio do século
XX.

O referido Colégio teve prestigio e importancia como institui¢do secundaria
por localizar-se no sertdo e atender as necessidades de instrugéo dos filhos
das familias mais abastadas da regido. Segundo Pinto (1977, p. 265), 0o
Colégio foi considerado “foco importante de instrucg@o, nao so para os sertdes
desta provincia como para os do Ceara e Rio Grande do Norte”. (PINHEIRO;
CURY; ANANIAS, 2012, p. 246, grifo nosso)

N&o hé registro da presenca de meninos negros, escravizados ou livres, frequentando a
Escolinha da Serraria ou o Colégio Padre Rolim, considerando que se encontra tais registros
em outras escolas que funcionaram na mesma época no Brasil, como enunciaremos em outra
secgéo.

Segundo registros, Padre Rolim deu carta de liberdade a todos os escravizados que

recebeu como heranca de seus pais. Lima (2011) narra o assentamento da carta de liberdade do
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“crioulo Raimundo”, escravizado pertencente ao Padre Rolim. A carta, foi registrada no
Cartdrio do Tabelido na cidade de Sousa €, nela, o padre apresenta as condi¢des para concessao

da liberdade a Raimundo:

[...] o qual liberto, e de facto libertado o tenho de hoje para sempre; pelo que
pudera elle gozar de plena e inteira liberdade como se forro nacesse, impondo-
Ihe, todavia, o onus de prestar-o sem rezerva ao servico da Igreja de Nossa
Senhora da Piedade athe o seo acabamento. Se, entretanto, algum dos meos
laterais herdeiros por minha morte intentar em juizo ou fora delle alguma
accdo contra essa minha livre, expontania, e deliberada disposi¢ao, pesso &s
Justigas deste Imperio, ndo adimitéo a sua requisi¢cdo (LIMA, 2011, n.p.).

A priori, a imposi¢do a Raimundo do “6nus” de prestar servi¢o na construcéo da Igreja
Nossa Senhora da Piedade, “até seu acabamento”, reflete que ndo havia disposicdo para
qualquer processo de emancipagdo reparatoria para estes negros foros. Logo, a escolarizagao
ndo era uma possibilidade. O texto da carta de alforria ainda sinaliza para o fato de que muitas
construcdes que fazem parte do patriménio histérico da cidade foram erguidas por escravizados,
fato raramente abordado nos apontamentos historicos de Cajazeiras.

Apesar da cidade ter origem ao redor de uma escola, pobres fossem negros ou brancos
ndo tinham acesso a educacdo. Mesmo libertos, os negros continuavam sendo designados para
o trabalho bracal. Padre Rolim, apesar das narrativas historicas destacarem seu abolicionismo,
ndo ha evidéncias que indiquem ter sido ele um educador também da populacdo negra e pobre
local. Fato é que, mesmo sendo o Padre Rolim e alguns de seus irm&os abolicionistas,
influenciados pelos ideais do Iluminismo, “seus pais foram senhores de terras e de escravos na
povoagdo de Cajazeiras” (LIMA, 2011, p. 44).

Os pressupostos historicos indicados até aqui, deixam evidentes as raz6es da escolha do
I6cus de pesquisa, uma vez que o municipio de Cajazeiras foi fundamental no processo de
escolarizacdo do alto sertdo desde sua origem e tem perpetrado a auséncia de dados acerca da
populacdo negra em sua memoria historica e educacional.

Apesar da lacuna historica que apontem para a participacdo do povo negro no processo
de formacéo do municipio, nos dias atuais a populacéo da cidade é de maioria negra. O censo
demografico realizado em 2022 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE,
registrou que 52,50% da populacdo de Cajazeiras se autodeclara parda e 7,29% se autodeclara
preta, portanto, 59,79% da populacdo cajazeirense & negra, sendo os critérios do IBGE.
Estabelecendo um comparativo com o censo do ano de 2010 houve um aumento de
autodeclaragdes de pretos e pardos em torno de 6,46%. Esses numeros, aliados ao fato de a

cidade ser um polo educacional no alto sertdo, demonstram a necessidade de garantir uma
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educacéo capaz de lidar com as questdes raciais oriundas do constante estado de discriminagao

ao qual os pretos estdo submetidos.

2.3.1 Algumas informacdes sobre o Sistema de Ensino de Cajazeiras

Conforme ja enunciado, o municipio de Cajazeiras sempre se destacou no cenario
educacional do Alto Sertdo. O processo de consolidacdo de sua vocacdo educacional foi
continuo ao longo da histéria e na ultima década tem se destacado também na educacdo
superior, 0 que resultou no crescimento da cidade e no aumento significativo da populacéo
local. Atualmente o municipio conta com 5 institui¢cdes de Ensino Superior, sendo 3 privadas e
2 federais, destacando-se um campus da Universidade Federal de Campina Grande — UFCG e
um campus do Instituto Federal da Paraiba — IFPB, além dos polos de instituicdes que oferecem
Educacdo a Distancia — EAD.

O IFPB, campus de Cajazeiras oferece 11 cursos, sendo 6 cursos técnicos (Edificagdes,
Eletromecénica, Informéatica e Meio Ambiente e 5 cursos superiores, sdo eles: Analise de
Desenvolvimento de Sistemas, Automacdo Industrial (Tecnoldgicos), Engenharia Civil e
Engenharia de Controle de Automacdo (Bacharelados) e Licenciatura em Matematica. O
campus da UFCG, oferece 11 cursos superiores, dos quais 02 sdo bacharelados e 09 séo
Licenciaturas que entdo alocadas no Centro de Formacédo de Professores, sdo elas: Ciéncias
Biologicas, Fisica, Matematica, Quimica, Geografia, Historia, Letras (Lingua Portuguesa),
Letras (Lingua Inglesa) e Pedagogia. Os bacharelados sdo Enfermagem e Medicina. As
instituicdes de ensino superior privadas sdo a Faculdade Catdlica da Paraiba, que oferece 7
cursos, a Faculdade Séo Francisco da Paraiba com 13 cursos e o Centro Universitario Santa
Maria com 16 cursos.

O Censo Escolar, publicado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Inep, em sua edi¢do 2022 aponta que no Municipio de
Cajazeiras existem 61 escolas de Educacdo Basica, sendo 19 privadas, 2 federais, 12 estaduais
e 28 municipais, das quais 5 sao creches, 13 estdo localizadas na zona rural e 15 na zona urbana.
Ainda de acordo com 0 mesmo Censo, 0 percentual de docentes com curso superior na etapa
de ensino fundamental € de 82,2% nos anos iniciais e 98% nos anos finais. A cidade ainda é
sede do 9.° Centro Regional de Educacéo e Cultura da Paraiba.

Quanto ao Censo Escolar 2023, o Inep disponibilizou apenas a tabela referente a
matricula inicial de todas as modalidades de ensino da rede estadual e municipal, incluindo as

zonas urbana e rural. Os dados sdo 0s seguintes:
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Tabela 1 — Matricula Inicial — Censo Escolar 2023

TABELA DE MATRICULA INICIAL — CENSO ESCOLAR 2023
Educacéo Infantil Ensino Fundamental Médio
Creche Pré-escola Anos Iniciais Anos Finais

CAJAZEIRAS Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial Integral
Estadual Urbana 0 0 0 0 171 0 523 191 | Fundamental Médio
Estadual Rural 0 0 0 0 0 0 0 0 43 151
Municipal Urbana 106 806 546 206 961 988 655 920 180 40
Municipal Rural 76 57 199 14 269 306 350 292 545 0
Estadual e 182 863 745 220 1.401 1.294 1528 | 1.403 327 0
Municipal

Fonte: Portal Inep/Censo Escolar 2023

Considerando os dados das escolas municipais, a tabela acima aponta para os seguintes
numeros: a Educacdo Infantil teve 2.010 matriculas, o Ensino Fundamental teve 4.741
matriculas, sendo 2.217 nos anos finais.

Segundo Eliane Maciel Albuquerque Rolim, técnica da Secretaria de Educacdo do
Municipio de Cajazeiras, atualmente a cidade conta com 17 escolas urbanas inseridas na esfera
de responsabilidade do Poder Publico Municipal e que oferecem Ensino Fundamental, sendo
que 09 destas oferecem Ensino Fundamental (anos finais). Quanto ao nimero de professores, 0
Ensino Fundamental (anos finais), chamado Basico Il, conta com 134 docentes efetivos.

Segundo dados disponiveis no site do IBGE Cidades, a taxa de escolarizacdo na faixa
etaria de 6 a 14 anos de idade é de 97,2%, dado de 2010. O indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica - IDEB de 2021 registra as notas 5,1 e 4,9 para o Ensino Fundamental, anos
iniciais e anos finais, respectivamente. Vale ressaltar que a populacéo alfabetizada do municipio
é de 75,13%, e que, na Formac&o Bésica, Cajazeiras também tem relevante destaque na regiéo,
atraindo estudantes de cidades circunvizinhas e dos Estados com os quais faz divisa.

O Plano Municipal de Educacdo — PME (2015-2025) traz um diagnostico referente ao
ano de 2013, destacando que 97,4% da populacdo brasileira entre 6 e 14 anos de idade estdo
frequentando o ensino fundamental, em Cajazeiras esse indice corresponde a 97,2%, nivelando-
se ao indice de 97,3% do Estado da Paraiba. (CAJAZEIRAS, 2021, p.28).

Conforme o Plano Municipal de Educa¢do — PME (2015-2025) h&a uma preocupagao no
que diz respeito ao indice de reprovacédo e abandono no Ensino Fundamental (anos finais). As
reprovacdes nesse segmento chegam a 17,3% e merece o desenvolvimento de acdes
pedagdgicas de intervencdo. Em seu diagnéstico, o Plano também aponta “a média de distor¢ao
idade-série nos anos finais do Ensino Fundamental, chegando a 49% no 6° e 7° anos”.
(CAJAZEIRAS, 2021, p.31)

O PME (2015/2025) néo registra nenhum dado racial dos alunos ou relaciona qualquer

diagnostico as questdes raciais, apesar de demonstrar preocupagdo com o ‘“chamado risco
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social” em casos de alunos que abandonam a escola. O Plano traz como fatores que levam o
aluno a abandonar a escola “a condi¢do socioeconémica e o lugar de residéncia que podem
aumentar a pressao para a desisténcia: com a necessidade de complementar a renda familiar,
muitos jovens sdo atraidos pelo trabalho precoce e largam os livros”. (CAJAZEIRAS, 2021,
p.32)

No que concerne a tematica desta pesquisa, 0 Plano Municipal de Educacdo — PME
(2015/2025) menciona a Lei 10.639/2003, nas metas e estratégias para o Ensino Fundamental.
A meta 7 do plano objetiva:

Fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as
seguintes médias nacionais para o ldeb: 6,0 nos anos iniciais do ensino
fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino médio;
(CAJAZEIRAS, 2021, p. 40)

Entre as estratégias para alcangar a meta, encontra-se:

7.13. Garantir nos curriculos escolares contetidos sobre a historia e as culturas
afro-brasileira e indigenas e implementar a¢fes educacionais, nos termos das
Leis nos 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e 11.645, de 10 de marco de 2008,
assegurando-se a implementacdo das respectivas diretrizes curriculares
nacionais, por meio de acfes colaborativas com féruns de educacdo para a
diversidade étnico-racial, conselhos escolares, equipes pedagdgicas e a
sociedade civil; (CAJAZEIRAS, 2021, p.41)

Compreende-se que, a priori 0 municipio de Cajazeiras garante acGes educativas de
carater étnico-racial nos termos das Lei 10.639/2003 e 11.645/2008, com a implementacao das
suas Diretrizes, a saber, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagc6es
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. A meta 7.14
ainda traz a garantia da “preservagao da identidade cultural”. Partindo desses pressupostos foi
realizada a analise dos processos que conduzem ou ndo a efetivacdo da Lei 10.639/03 nas
escolas de ensino fundamental (anos finais) municipais de Cajazeiras-PB e como estes estdo

relacionados com a Educagdo em Direitos Humanos.

2.3.2 Os sujeitos de pesquisa

A priori, 0 nimero estimado de escolas onde a pesquisa seria realizada era de 9 escolas,
tendo como critério de selecdo aquelas que oferecem o Ensino Fundamental Il (anos finais) e
estdo localizadas na zona urbana.

Quanto a populacdo de alunos(as) participantes estimava-se 0 nimero de 9 para

realizacdo das entrevistas, sendo um(a) por escola/turma utilizando-se como critérios de sele¢éo
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desses sujeitos: estar regularmente matriculados no 9° ano do Ensino Fundamental, ser o(a)
aluno(a) com a maior idade da turma, além de sua autodeclaracdo racial. Assim, serdo
selecionados 4 alunos(as) autodeclarados(as) pretos, 3 alunos(as) autodeclarados(as) pardos e
2 autodeclarados(as) brancos.

Conjectura-se que os alunos do 9° Ano ja tenham desenvolvido habilidades relacionadas
ao pensamento critico, argumentacdo e autoconhecimento de maneira a contribuir com esta
pesquisa com sua compreensdo sobre questdes raciais na escola. Estes alunos também ja estéo
a certo tempo dentro deste ambiente escolar conhecendo suas particularidades

Entre os professores, a rede municipal conta com 37 docentes efetivos nas disciplinas
elencadas para a pesquisa, assim distribuidos: 16 professores de Lingua Portuguesa, 19
professores de Histdria e 2 professores de Arte. Participaram da pesquisa um terco desses
professores do Ensino Fundamental (anos finais), ou seja, 12 docentes, utilizando como critério
de selecdo lecionar as disciplinas acima mencionadas. Ainda foram utilizados como critérios a
formacdo em licenciatura na disciplina em que leciona, maior carga horaria semanal e maior
tempo de trabalho na escola.

Embora o contetdo de cultura afro-brasileira e africana deva ser contemplado “em todo
0 ambito do curriculo escolar”, a escolha dos professores que lecionam Histdria, Arte e Lingua
Portuguesa (Literatura), deve-se ao fato destes componentes curriculares serem citados pela Lei
10.639/2003 e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-

Raciais como referéncia para o contetdo.

2.4 ENTREVISTAS COM ALUNOS E PROFESSORES DO 9° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Com o objetivo de analisar o processo de efetivacdo da Lei 10.639/03 nas escolas de
ensino fundamental do municipio de Cajazeiras-PB e sua relagdo com a Educacdo em Direitos
Humanos, foram realizadas entrevistas com alunas, alunos, professoras e professores do 9° ano
do Ensino Fundamental. Apos a anuéncia da Secretaria Municipal de Educacéo, da submisséo
e aprovacio do Comité de Etica CEP/UFPB e, posterior, autorizacio das Equipes Gestoras das
escolas envolvidas na pesquisa, foi realizado o levantamento de dados socioecondmico dos
alunos a partir da analise das fichas de matricula. A partir dai, alunas e alunos foram
selecionados para entrevistas de acordo com o0s critérios de inclusdo ja mencionados

anteriormente.
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O préximo passo foi agendar as entrevistas com os professores e professoras das
disciplinas de Historia, Lingua Portuguesa e Arte, também selecionados de acordo com o0s
critérios de inclusdo previamente elencados. As entrevistas foram realizadas nas escolas de
acordo com a disponibilidade de tempo oferecida pelos gestores ou a disposic¢ao dos professores
em ir a escola em horarios que nédo teriam aula.

As entrevistas semiestruturadas realizadas com os alunos do 9° ano foram aplicadas
individualmente, procurando atender adequadamente a faixa etaria dos estudantes. O primeiro
contato com os alunos e alunas foi no intuito de explicar brevemente a proposta da pesquisa e,
apos a confirmacdo do seu interesse em participar foi encaminhado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido — TALE, para ser assinado pelos seus responsaveis legais. Nesse momento,
alguns alunos e alunas, ao saber do tema da pesquisa, demonstraram sua indisponibilidade em
participar por ndo se sentirem & vontade para tratar de questdes raciais e, nesses casos, outros
estudantes foram selecionados, no entanto, em uma das escolas ndo foi possivel realizar a
entrevista com alunos pois nenhum quis participar.

Quanto aos professores, também foi realizada previamente a exposicao dos objetivos da
pesquisa e, todos os inclusos na amostra, assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE e participaram das entrevistas.

A principio foi feita breve orientacdo dos participantes para que respondessem as
questdes de maneira livre a fim de obter o maximo de veracidade nas respostas. Durante a
aplicacdo do questionario, em alguns casos, quando o participante solicitava, foi necessario
facilitar o entendimento de algumas perguntas.

O roteiro de entrevista aplicado com os professores e professoras foi organizado em
duas partes. A primeira estava direcionada a coletar dados sobre a formacdo académica, as
disciplinas lecionadas na escola e o tempo de atuacdo neste segmento. A segunda parte tinha
como objetivo coletar informagdes sobre o entendimento dos professores acerca da educacao
étnico-racial e educacdo em direitos humanos, os limites e possibilidades para a educagéo
étnico-racial nas escolas do sistema municipal, a narrativa de casos de racismo na escola,
seguida de uma ultima questdo onde o participante deveria fazer sua declaracao racial.

O roteiro de entrevista com alunos e alunos foi organizado com perguntas que buscavam
identificar sua percepgéo sobre o racismo na escola, quais as suas narrativas acerca de casos de
racismo consigo ou com outros estudantes em sala de aula, reagdes pessoais e da escola diante
destes casos, no sentido de viabilizar estratégias de enfrentamento, participagdo em atividades
escolares relacionadas a questéo racial, construcao da identidade racial e autodeclaracéo de raca

€ cor.
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Como se tratava de uma entrevista semiestruturada, em algumas situagdes o
questionario foi ampliado para melhor compreensdo do contexto apresentado por alunos e
professores. O processo de aplicagdo das entrevistas teve duracdo entre dez e trinta e cinco
minutos dependendo da fala dos participantes. As entrevistas foram gravadas e realizadas

individualmente em ambiente reservado nas escolas para este fim.

2.5 AS ESCOLAS MUNICIPAIS DE CAJAZEIRAS E AS COMUNIDADES ONDE ESTAO
INSERIDAS: BREVE CARACTERIZACAO

Conforme ja anunciado, as instituicbes educacionais selecionadas para esta pesquisa
foram as escolas municipais da zona urbana que oferecem o nivel de Ensino Fundamental II.
Dentre as nove escolas publicas pertencentes a rede municipal de ensino que oferecem turmas
de 9° ano, participaram da pesquisa sete.

As escolas participantes foram as seguintes: Escola Municipal de Ensino Infantil e
Ensino Fundamental Antonio Tabosa Rodrigues (CAIC); Escola Municipal de Ensino Infantil
e Ensino Fundamental Cecilia Estolano Meireles e Escola Municipal de Ensino Infantil e
Ensino Fundamental Vitoria Bezerra localizadas na zona norte da cidade. Na zona leste, a
Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental Costa e Silva. Na zona sul,
participaram da pesquisa a Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental Galdino
Pires Ferreira, a Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental Victor Jurema e a
Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental Luiz Cartaxo Rolim. Na zona sul,
as escolas participantes foram a Escola Maria Guimaraes Coelho, no bairro Sdo Francisco e a
Escola Matias Duarte Rolim, no bairro dos Remédios, que também oferecem o Ensino
Fundamental (anos finais), no entanto, a primeira ndo tem turma de 9° Ano e a segunda néo
respondeu as tentativas de contato telefonico com a gestdo ficando assim fora do escopo da
pesquisa.

As escolas municipais Cecilia Estolano Meireles, Vitdria Bezerra e Anténio Tabosa
Rodrigues (CAIC) estdo localizadas na periferia norte da cidade, nos bairros Conjunto Casas
Populares, Alto Belo Horizonte e Bela Vista respectivamente. Além de atender estudantes dos
bairros citados, matriculam criancas e adolescentes residentes nos bairros circunvizinhos como
Por do Sol, Sol Nascente, Séo José, Conjunto Ipep, Pio X, Conjunto Jodo Rodrigues, Conjunto
Mutirdo, Residencial Cajazeiras, entre outros. Esse conjunto de bairros abrigou, em sua maioria,

familias de baixa renda que ocuparam a regido a partir da construgdo de conjuntos habitacionais
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populares que comegaram a ser construidos a partir da década de 1970, pelos governos estadual
e municipal.

A crescente demanda da populacdo em situacdo de vulnerabilidade levou a uma onda
de crescimento da zona norte desde entdo. Recentemente a constru¢do do Residencial
Cajazeiras Rumo Certo I, obra financiada com recursos do programa do governo federal “Minha
casa, minha vida” e organizada pelo municipio, levou a nova onda de crescimento da periferia
da zona norte. Em 2018, cerca de 304 apartamentos foram sorteados entre familias de baixa
renda que passaram a ocupar os 19 blocos que fazem parte do projeto. Ainda sem escolas e,
localizado a certa distancia do centro e de areas periféricas em seu entorno, os alunos do
Residencial Cajazeiras estdo matriculados nas escolas citadas e a Secretaria Municipal de
Educacao disponibiliza um 6nibus para o deslocamento desses estudantes. Vale salientar que o
campus da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), campus de Cajazeiras, esta
localizado na zona norte, no bairro Conjunto Casas Populares.

Na zona Sul, foram incluidas na pesquisa as escolas Galdino Pires Ferreira, Victor
Jurema e Luiz Cartaxo Rolim, sendo as duas primeiras localizadas no bairro Capoeiras e a
terceira no bairro Esperancga.

A periferia sul de Cajazeiras, popularmente conhecida como Asa Sul, € a area de maior
concentracdo de pessoas em situacdo de vulnerabilidade social do municipio. Sua populacgéo,
majoritariamente é de baixa renda.

Por fim, a Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental Costa e Silva,
localizada no bairro Jardim Oasis, zona leste é a Unica situada em &rea nobre da cidade, no
entanto, atende estudantes dos bairros periféricos que ficam no seu entorno, entre os quais estdo

os residentes no Morro do Cristo Rei e na Vila Nova 1 e 2.

2.6 QUEM SAO OS ALUNOS E ALUNAS SUJEITOS DA PESQUISA

A priori, a amostra da pesquisa seria composta por nove alunos e alunas, sendo um por
escola, conforme ja anunciado. No entanto, é preciso registrar que uma escola ndo tinha turma
de 9° ano e outra ndo participou da pesquisa, restando 7 escolas. Em uma delas, os alunos
selecionados dentro dos critérios de inclusdo ndo quiseram participar da pesquisa, alegando néo
se sentirem confortaveis para tratar sobre questdes raciais na escola. Diante disso foi feita uma
segunda tentativa com alunos um ano mais novos que os primeiros abordados, também estes
ndo aceitaram participar da pesquisa. Realizada uma terceira tentativa com mais um aluno,

também ndo houve adesdo. Logo néo foi possivel entrevistar alunos na referida escola. Em outra
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escola a aluna selecionada pelos critérios de inclusdo ndo quis participar da pesquisa, outra
selecionada se dispds a participar da entrevista, mas ndo obteve o consentimento dos seus
responsaveis. Apesar de ter duas turmas de 9° ano, nesta escola a entrevista foi realizada apenas
com um aluno, unico que se propds a participar ap6s as abordagens. Portanto, o questionario
foi aplicado com seis alunos, sendo um de cada turma de 9° ano entre 0s que aceitaram
responder ao questionario.

A amostra foi composta por 4 alunos do sexo masculino e 2 alunas do sexo feminino.
Os alunos deveriam ter sido selecionados considerando os critérios de incluséo ja mencionados
anteriormente que, inicialmente, seriam: ser o aluno ou aluna de maior idade da turma, entre os
quais estariam 4 alunos(as) autodeclarados(as) pretos, 3 alunos(as) autodeclarados(as) pardos e
2 autodeclarados(as) brancos. A priori, para compor esse quadro racial, seria considerada a
declaracdo de cor e raca feita pelos responsaveis legais do estudante no momento da matricula
e que deveria constar o registro na ficha individual. No entanto, das 273 fichas de matriculas de
alunos dos 9° anos consultados, nas escolas pesquisadas, 159 ndo possuem registro de cor de
raca dos alunos. Esse numero corresponde ao percentual de 58,24% de fichas onde no campo
cor/raca consta apenas “ndo declarada”. Ao menos uma escola ndo tem nenhum registro de cor
e raca dos seus alunos.

As outras escolas apresentam dados parciais de declaragéo de cor/raca de alunos do 9°
ano. Somando o total de 114 fichas onde e os responsaveis fizeram a declaracéo de cor e raca
no ato da matricula, das quais pode-se extrair o seguinte panorama: 2 declarados pretos, 81
declarados pardos, 31 declarados brancos e 1 amarelo. Conforme gréafico abaixo:

Figura 6 — Grafico de percentual de respostas ao quesito cor/raca nas fichas de matricula dos

alunos do 9° ano do Ensino Fundamental

COR/RACA DECLARADA NAS FICHAS DE

MATRICULAS
58,24%
29,67%
10,99%
0,73% - 0,37% 0,00%

PRETO PARDO BRANCO  AMARELO INDIGENA NAO
DECLARADO

Fonte: Coleta de dados — Fichas de matricula (2023) elaboracédo propria
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A partir dos percentuais apresentados no grafico 1, obtém-se o seguinte quadro racial

por escola:

Tabela 2 — NUmero de respostas ao quesito cor/raca, por escola, nas fichas de matricula dos

alunos do 9° ano do Ensino Fundamental

Escolas | Amarelos | Indigenas | Brancos | Pardos Pretos | N&o declarados | Total
Escola A - - 04 08 - 28 40
Escola B 01 - 09 28 - 05 43
Escola C - - - - - 31 31
Escola D - - 01 05 - 16 22
Escola E - - 03 03 - 14 20
Escola F - - 11 33 02 10 56
Escola G - - 02 04 - 55 61
Total 01 0 30 81 02 159 273

Fonte: Coleta de dados — Fichas de matricula (2023) elaboracédo propria

Diante do exposto, para a inclusdo dos alunos e alunas na pesquisa foi considerado

apenas o critério de maior idade, sendo que a faixa etaria dos alunos matriculados no 9° ano
varia entre 14 e 18 anos. Dos alunos e alunas participantes da pesquisa foi extraido o seguinte
panorama:

Tabela 3 — NUmero de respostas aos quesitos cor/raca e ocupacdo do pai e mae, nas fichas de

matricula dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental entrevistados

Ocupacéo da Ocupacéo do Cor e Raga Cor e Raga
Idade maée pai (declarada na (autodeclaracéao)
matricula)
Alunal | 14 anos | Néo declarado | Nd&o declarado | N&o declarado Preta
Aluno 2 | 14 anos | Agricultora N&o declarado | Nao declarado Preto
Aluno 3 | 17 anos Diarista Nao declarado Pardo Moreno
Aluno 4 | 15 anos Manicure Pedreiro N&o declarado Branco
Aluno5 | 16 anos | Agricultora Motorista Né&o declarado Pardo
Aluna 6 | 15 anos Do lar Vendedor N&o declarado Preta

Fonte: Coleta de dados — Fichas de matricula (2023) elaboragéo prépria

Portanto, tivemos no grupo de entrevistados 3 alunos(as) autodeclarados(as) pretos, 1
aluno autodeclarado pardo, 1 aluno autodeclarado branco e 1 aluno autodeclarado “moreno”.

Fazendo um recorte socioecondmico das familias dos alunos e alunas matriculados nas
escolas municipais participantes da pesquisa, considerando a ocupac¢do dos seus responsaveis,
a gestdo informou que a maioria esta cadastrada em programas de distribuicdo de renda, como
0 Bolsa Familia e o Garantia Safra. Ndo foi possivel obter informagdes sobre esse percentual,
no entanto, no item “profissdo dos pais” constante na ficha de matricula dos estudantes,
verificamos que entre as 273 familias, cerca de 92 mées e 60 pais sdo agricultores, ou seja,

55,6% dos pais dos estudantes sdo agricultores, sendo essa ocupacdo a de maior numero,
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seguida por “do lar” e doméstica para as maes ¢ pedreiro e motorista para os pais. Conforme
demonstra os graficos a seguir:

Figura 7 — Gréfico das familias dos alunos matriculados no 9° ano por ocupagédo das maes
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Fonte: Coleta de dados — Fichas de matricula (2023) elaboracao propria.

Figura 8 — Gréfico das familias dos alunos matriculados no 9° ano por ocupagéo dos pais
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Fonte: Coleta de dados — Fichas de matricula (2023) elaboracéao prépria

2.7 TRACANDO O PERFIL DOS PROFESSORES

Segundo informacBes da técnica Eliane Maciel Albuquerque Rolim, servidora da
Secretaria de Educagdo do Municipio de Cajazeiras, no seguimento Basica Il que inclui o
Ensino Fundamental (anos finais) existem 134 professores efetivos dos quais 37 docentes
lecionam as disciplinas elencadas para a pesquisa, € estdo assim distribuidos: 16 professores de
Lingua Portuguesa, 19 professores de Historia e 2 professores de Arte. De acordo com 0s
critérios de selegdo seriam participantes da pesquisa 12 docentes (um terco) do total,
considerando lecionarem as disciplinas acima citadas, a formacéo em licenciatura na disciplina

em que leciona, maior carga horaria semanal e maior tempo de trabalho na escola.
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No entanto, em todas as escolas visitadas a disciplina Arte ndo é lecionada por professor
com graduacao em cursos de linguagens artisticas. O municipio tem apenas dois professores de
Arte concursados e com formacéo para a atuar na disciplina, no entanto, um deles esta afastado
do exercicio da profissdo por questdes de saude e 0 outro esta afastado da sala de aula assumindo
o projeto de musica “Cantos que Educam” oferecido para alunos da rede municipal de ensino.
Diante desse quadro, a disciplina de Arte é ministrada por professores de outras areas como
forma de complementacéo da carga horaria e, neste caso, foi alterado o critério para incluir tais
professores na pesquisa.

Outro critério de inclusdo flexibilizado foi a maior carga horaria semanal, devido ao fato
de alguns de professores do 9° ano estarem em sala de aula mediante contratos temporarios de
trabalho e atuarem em diferentes escolas do municipio.

Os professores entrevistados tém entre 25 e 7 anos de atuagdo nas escolas do municipio,
dentre os quais 9 participantes sdo efetivos, aprovados em concursos publicos, e 3 possuem
contratos temporarios, no entanto, os professores contratados tém entre 12 e 5 anos de atuacgéo
em escolas do municipio.

Quanto a formacdo, 9 deles tém curso de licenciatura na disciplina que ministram, 2
ministram disciplinas diferentes da sua licenciatura e 1 ainda estava em fase de concluséo da
graduacgdo no momento da pesquisa. Os professores que ministram aulas de Arte, também estéo
lotados em disciplinas de sua formacdo académica, tendo as aulas de Arte como
complementacéo de carga horéaria. Conforme mostra o quadro abaixo:

Tabela 4 — Professores entrevistados por disciplina, tempo de trabalho no municipio e regime de

contratacéo

Disciplina Graduacéo Tempo de Regime de
Trabalho Trabalho

Histdria 1 Lic. em Histéria 20 anos Efetivo

Histdria 2 Lic. em Histéria 20 anos Efetivo

Historia 3 Lic. em Histdria 25 anos Efetivo

Historia 4 Lic. em Histdria 17 anos Efetivo
Historia 5 Lic. em Histdria 5 anos Contratado

Lingua Portuguesa 1 Lic. em Letras 24 anos Efetivo

Lingua Portuguesa 2 Lic. em Letras 20 anos Efetivo
Lingua Portuguesa 3 Lic. em Letras 7 anos Contratado

Lingua Portuguesa 4 Lic. em Letras 18 anos Efetivo
Arte 1 Graduacdo incompleta 12 anos Contratado

Arte 2 Lic. em Ciéncias 10 anos Efetivo

Arte 3 Lic. em Ciénc. Bioldgicas 15 anos Efetivo

Fonte: Coleta de dados — Entrevistas com professores (2023) elaboracdo prépria
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Quanto a pds graduacao, 5 professores sdo mestres, 4 sdo especialistas e 3 ndo possuem
pos-graduacdo, conforme quadro abaixo:

Figura 9 — Grafico de percentual dos professores entrevistados como pds-graduacao.
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Fonte: Coleta de dados — Entrevistas (2023) elaboragdo propria

Os dados demonstram que os professores participantes da pesquisa tém uma boa
formacdo académica considerando o percentual que concluiu uma pos-graduacao. No entanto,
no quesito adequacgdo entre formagédo do docente e a disciplina ministrada encontra-se uma
disparidade em relacdo a Arte. Segundo dados obtidos na Secretaria de Educacdo, 0 municipio
tem apenas dois professores concursados para esta disciplina, sendo a vagancia suprida por
professores de outras disciplinas.

Sobre a declaracdo racial dos professores entrevistados, obteve-se o seguinte gréfico.

Figura 10 — Grafico de percentual dos professores entrevistados no quesito raga/cor
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Fonte: coleta de dados — Entrevistas (2023) elaboragéo propria
O gréfico aponta para um percentual de 50% dos professores declarados brancos,

realidade que serd analisada mais detalhadamente na Gltima parte desta dissertagéo.
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3 ATRAJETORIA DA ESCOLARIZACAO DOS NEGROS E NEGRAS NO BRASIL

Esta parte do trabalho tem como objetivo fazer um breve historico sobre a presenca da
populacdo negra no sistema educacional brasileiro desde o periodo colonial até o periodo apos
a aboligdo, buscando fazer uma contextualizacdo entre a educacgdo étnico-racial e as acdes do
movimento negro para ressignificar a categoria raca e reivindicar politicas identitarias. E
realizada, ainda, a revisdo dos marcos legais que estabelecem o dialogo entre educacéao étnico-
racial e educagdo em direitos humanos e do percurso histérico da constituicdo da Lei 10.639/03.
Em seguida, é feita uma discussdo sobre multiculturalidade e interculturalidade no contexto da

educacéo étnico-racial.

3.1 AEDUCACAO DOS NEGROS NO BRASIL: DA COLONIA AO IMPERIO

Durante todo o periodo escravagista existiam entraves impostos pela legislacdo
educacional que dificultava a escolarizacdo da populagdo negra escravizada ou liberta. De
maneira geral e, em quase todas as provincias, existia a proibicdo de que esses sujeitos tivessem
acesso a escola formal. Diversos documentos legais do periodo colonial e imperial que
regulamentavam esse impedimento, tem sido objeto de estudo nos ultimos anos devido a pauta
antirracista na educagdo a partir da promulgacdo da Lei 10.639/2003, que instituiu a
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura africanas e afro-brasileiras nas escolas do pais.

Diante desse panorama, € necessario observar, mesmo que brevemente, a historia da
educacéo dos negros no Brasil, as bases legais e 0s avan¢os que ocorreram desde os tempos da
colonizacao até o periodo apos a abolicao da escravatura em fins do século XIX. Refletir sobre
a presenca da populacdo negra na institucionalizacdo da educacdo no Brasil é de suma
importancia, considerando que esta € uma tensdo recorrente desde o periodo colonial até a
republica brasileira. Mesmo nos dias atuais o0 ingresso e a permanéncia de negros nos ambientes
educacionais se configuram como um desafio para a democracia.

A luta pela escolarizacdo do povo negro atravessa toda a historia do Brasil. Na
atualidade, a Lei 10.639/2003, estabelece de maneira mais ampla a discusséo sobre a educacéo
étnico-racial tornando necessario compreender o lugar ocupado pelo negro na evolucdo do
sistema educacional brasileiro considerando como as relag6es raciais se desenvolveram dentro

e fora do ambiente escolar.
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Apesar da existéncia de entraves legais, segundo Barros (2016, p.593), é possivel
comprovar a presenca de negros na escola formal mesmo quando a sociedade e a legislacdo

educacional ndo legitimavam este ingresso:

E possivel verificar que, ainda que de forma desigual quando comparada a
outros segmentos, a populacdo negra ndo esteve ausente do processo de
institucionalizacdo da educacdo ao longo do século XIX, gracas a iniciativas
particulares como irmandades ou associagdes, a frequéncia a aulas ministradas
por mestres particulares — pagas pelas proprias familias negras ou por pessoas
brancas —, ou a presenca como alunos de escolas publicas ou particulares
(BARROS, 2016, p. 593).

Apesar dessa presenca, 0s registros historicos sobre negros no processo educacional
ainda sdo escassos. E importante trazer aqui teorias que justificam essa auséncia de fontes e que
séo enunciadas em trabalhos de Santos (2001), Fonseca (2007) e Barros (2016)

Para Romao (2005), ainda ndo houve grande interesse em retirar 0s negros escravizados
de sua invisibilidade histérica. Associa-se a este fator, a existéncia de poucas fontes historicas
que tratam da trajetoria desses sujeitos na educacdo do pais devido a sua ndo preservagado e, em
certos casos, de sua destruicao pelos grupos dominantes (SANTOS, 2001).

Vinicius Fonseca (2007) destaca que a auséncia de dados histéricos se da ainda em
decorréncia da forma de abordagem tradicionalista na escrita da historia brasileira. Segundo o
autor, uma das caracteristicas da sociedade escravagista “foi a negacdo dos negros como
sujeitos ¢ sua redugdo a condicdo juridica dos escravos”. A priori, retira-los da condicdo de

subalternos ndo se constituiu como uma vertente histérica. Segundo Fonseca:

As concepcdes, gque durante muito tempo imperaram na historiografia,
reduziram os negros a condi¢do de objetos. Um ser em situagéo de absoluta
dependéncia, ao qual tudo era negado e que nao possuia nenhuma capacidade
de acdo e reagdo dentro da sociedade escravista e patriarcal. A sua condigdo
de sujeito ndo foi simplesmente negada, mas absolutamente desconsiderada
em favor da descricdo de um quadro que delimitava lugares sociais muito
precisos para eles enquanto grupo racial (FONSECA, 2007, p. 14-15).

Segundo Barros (2016, p. 55), tal invisibilidade é explicada por meio de duas
justificativas: “a interdi¢do legal a matricula e frequéncia de escravos (e, por vezes, negros
livres) a escola durante a vigéncia da escravidao — e uma pretensa auséncia de fontes disponiveis
para a pesquisa histdrica sobre o tema”.

A educacgéo, como projeto politico e produto social, assumiu no periodo colonial (1530-

1822) um papel regulador e hierarquizante da sociedade. Em sua origem, a educacgdo formal
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objetivava beneficiar os grupos brancos dominantes, promovendo uma segregacéo intelectual
do povo negro. O saber legitimado era produzido pelos e para os brancos membros da elite.

A educacéo oferecida no Brasil em tempos coloniais, a principio, protagonizada pela
Igreja Catdlica sob a égide dos Jesuitas tinha como projeto de educacdo, o intuito de moldar os
povos originarios, convertendo-os a um padrdo cultural e religioso europeu, e preservar nos
colonos livres a moral e os valores religiosos do catolicismo. Esse modelo educacional, focado
em indigenas e brancos livres, excluia os negros escravizados, uma vez que ndo havia previsao
para estes de quaisquer tipos de insercdo politica, cultural e intelectual, gerando o apagamento
social e a negacdo da humanidade deste grupo.

Apesar desse quadro, alguns registros histéricos apontam para a presenca de criangas de
origens étnicas diversas frequentando as escolas jesuitas. Gilberto Freyre (1995) em sua obra

Casa-Grande e Senzala chama atencdo para este fato:

Descobriram os primeiros missionarios que andavam nus e a-toa pelos matos
meninos quase brancos, descendentes de normandos e portugueses. E
procuram recolher aos seus colégios esses jodes-felpudos. Foi uma
heterogénea populacdo infantil a que se reuniu nos colégios dos padres nos
séculos XVI e XVII: filhos de caboclos arrancados aos pais; filhos de
normandos encontrados nos matos; filhos de portugueses; mamelucos;
meninos 6rfaos vindos de Lisboa. Meninos louros sardentos, pardos morenos,
cor de canela. S6 negros e moleques parecem ter sido barrados nas primeiras
escolas jesuiticas. Negros e moleques retintos. (FREYRE, 1995, p. 413, grifo
n0sso).

Inseridos no contexto de escravidao, que lhes atribuia a condigdo de “bens semoventes”,
a populacéo negra escravizada, sobretudo aquela entendida no texto de Freyre como “retinta”,
ndo tinha acesso a qualquer forma de educagédo formal, mesmo que esta tivesse o intuito de
catequizar. Sobre a populagdo de “pardos morenos”, presentes nas escolas jesuitas, o proprio
rei de Portugal se colocava favoravel a sua escolarizacdo, colocando-os na condigdo de
“pessoas”, e “sem que a cor de pardo lhes servisse de impedimento” para frequentar escolas,

segundo uma carta escrita em 1686 ao seu representante no Brasil:

Honrado Marquez das Minas Amigo. Eu Elrey vos envio muito saudar como
aquele que prezo. Por parte dos nossos pardos dessa Cidade, se me propoz
aqui que estando de posse ha muitos annos de estudarem nas Escolas publicas
do Collegio dos Religiozos da Companhia, novamente os excluirdo e queriéo
admitir, sendo gque nas escolas de Evora e Coimbra erdo admitidos, sem que
a cor de pardo lhes servisse de impedimento. Pedindo-me mandasse que 0s
taes Religiozos os admitissem nas escolas desse Estado, como 0 sdo has outras
do Reyno. E pareceo-me ordenar-vos (como por esta o fago) que houvindo aos
Padres da Companhia vos informeis se sdo obrigados a ensinar nas escolas
desse Estado e constando-vos que assim he os obrigareis a que néo excludo a
estes mossos geralmente s6 pela qualidade de pardos, por que as escolas de
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sciencias devem ser igualmente comuns a todo o genero de pessoas sem
excepc¢do alguma. Escripta em Lisboa a 20 de novembro de 1686. Rey
(Carta Régia, doc. 881 bis, secdo de mss. da Biblioteca Nacional, Rio de
Janeiro).

Observa-se no texto da Carta Régia que, segundo determinacdes do rei, as escolas
“devem ser igualmente comuns a todo o género de pessoas”, logo, conclui-se que negros
retintos estavam excluidos dessa condi¢do, reservada apenas a brancos ou mesticos.

Ainda sobre a educacdo de negros escravizados pelos Jesuitas, Ferreira Junior e Bittar
destacam, entretanto, que os padres da Companhia de Jesus, tendo utilizado largamente a méo
de obra escrava em suas fazendas buscaram incluir nas suas escolas de “bé-a-ba” os filhos de
familias escravizadas, pois no processo de escolarizacdo, também estariam submetidos a
catequizagéo.

Desse modo, o trabalho escravo, nas propriedades dos missionarios-
fazendeiros da Companhia de Jesus, transformou-se na principal méo-de-obra
utilizada nas relac6es sociais de producdo. Foram os filhos desses escravos
que constituiram o contingente de criangas negras submetidas a acdo
pedagdgica dos jesuitas (FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 1999, p. 475).

Ainda, nesse sentido os autores enfatizam que criangas negras estariam, dentro da agado
pedagogica dos jesuitas, expostas a violéncia da escraviddo e ao processo de aculturagdo.
Juntos, esses dois processos, contribuiram para a negacao da identidade cultural do povo negro
que vai servir mais tarde de base para a politica de branqueamento e o racismo assimilacionista

elaborados nos primeiros anos da republica. Para os autores:

Assim, as criangas negras, nas fazendas da Companhia de Jesus, sofriam de
dois tipos simultaneos de violéncia: primeiro, porque eram geradas em ventres
escravos e, portanto, nasciam marcadas pela maldicdo da escraviddo; e
segundo, porque estavam submetidas a um processo de aculturacdo gerado
pela visdo cristd de mundo preconizada pela Contra Reforma (FERREIRA
JUNIOR; BITTAR, 1999, p. 480).
Durante o periodo escravista, a busca por escolariza¢do se constituiu como uma forma
de resisténcia do povo negro. Ha registros da existéncia de escolas ndo formais que atendiam a
populacdo negra, mesmo sendo estas em pequeno numero. Negros eram escolarizados
geralmente por grupos abolicionistas ou de benfeitores que particularmente investiam nesse
processo.
Ja no periodo imperial, a primeira Constituicdo, promulgada em 1824, estabeleceu que
“a instrugdo primaria ¢ gratuita a todos os cidaddos”. No entanto, a Carta Magna nao

estabelece como essa instrucdo publica seria organizada e acessada, colocando 0 ensino
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primério sob a regulamentagéo e responsabilidade das provincias, ficando o Estado Nacional
isento desse processo. As provincias ndo garantiram a educacéo para todos os cidadaos e, nesse
contexto, refletir sobre quem era considerado cidaddo numa sociedade escravista é bastante
pertinente. Os negros libertos estavam inclusos no conceito de cidadania, no entanto, seu
ingresso em escolas na maioria das provincias ainda era negado devido a entraves legais.
Passos (2012), ao avaliar a declaracdo constitucional de 1824 sobre educacdo e
cidadania destaca o surgimento da “necessidade de instruir e civilizar o povo”, num pais onde
a taxa de analfabetismo chegava a 84% da populacdo. Segundo a autora, a demanda por
letramento na sociedade imperial estaria associada a ideia de “missdo civilizadora da escola”.
No entanto, cabe a pergunta “a quem se destinava a escola?” que estaria ligada a outra questao
“quem a escola pretendia civilizar?” ou ainda “de qual civilidade esta escola estaria a servico?”’.
N&o ha a pretensdo de responder esses questionamentos neste trabalho, no entanto, eles séo
pertinentes & medida que consideramos a continuidade da missdo civilizatoria da escola na
sociedade atual e de como as culturas ndo europeias sdo tratadas dentro dos seus curriculos.

Passos, responde de maneira breve, a primeira questéo:

[...] Mas, a quem se destinava essa escola? A titularidade da cidadania,
definida constitucionalmente, era restrita aos livres e aos libertos e valia tanto
para a educagdo das criangas quanto para jovens e adultos. Para escravos e
indigenas, além do trabalho pesado, bastava a doutrina aprendida na oralidade
e a obediéncia pela violéncia fisica ou simbdlica. Desse modo, 0 acesso a
cultura da leitura e da escrita era considerado inutil para esses segmentos
(PASSOS, 2012, p. 139).

Considerando que negros livres e libertos gozavam do direito a cidadania, sendo de fato,
ao menos de direito, qual era a situacdo dos escravizados nesse contexto educacional? Segundo
Romao (2005) o fato da educacdo estar reservada aos cidadaos brasileiros, excluir a populacéo
escravizada, que legalmente estava impedida de frequentar a escola formal por ndo gozar desta
cidadania.

A populacdo escrava era impedida de frequentar a escola formal, que era
restrita, por lei, aos cidaddos brasileiros. Automaticamente esta legislagdo (art.
6, inciso | da Constituicdo de 1824) coibia o ingresso da populacdo negra
escrava, que era, em larga escala, africana de nascimento (ROMAO, 2005, p.
68).

Conclui-se entdo que, o negro livre ou liberto teria direito a instrugdo primaria, condicao
que ndo incluia o escravizado, para quem o texto constitucional, vetava o direito a escolarizagdo

primaria e gratuita.
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Além da Constituicdo de 1824 outras leis vetam 0 acesso ao escravizado nas escolas
publicas, a exemplo da Lei n° 01, de 1837, e o Decreto n° 15, de 1839, que dispunham sobre
Instrucdo Primaria no Rio de Janeiro e estabelecia em seu Art. 3° “S&o proibidos de frequentar
as escolas publicas: Primeiro: pessoas que padecem de moléstias contagiosas. Segundo: 0s
escravos e 0s pretos africanos, ainda que sejam livres ou libertos” (BRASIL, 1839). Por esta
normatizacdo, sera legalmente instituido um sistema educacional que excluia a populacéo negra
escravizada e pretos de origem africana mesmo que esses fossem livres ou libertos do direito a
educacéo.

Outro modelo de lei que vetava 0 acesso de escravizados as escolas publicas é o Decreto
1.331-A de 17 de fevereiro de 1854, que promoveu a reforma de Couto Ferraz*. Esse documento
instituiu a obrigatoriedade de instrucdo primaria e gratuita para criangas maiores de 7 anos em
escolas da Corte. Para Romao (2005) essa Lei “comprova a ideologia de interdi¢do” uma vez
que, veta o ingresso em escolas publicas de criangas escravizadas. O Artigo 69 da referida
reforma prevé:

Art. 69. Ndo serdo admittidos a matricula, nem poderéo frequentar as escolas:
8§ 1° Os meninos que padecerem molestias contagiosas.

8 2° Os que ndo tiverem sido vaccinados.

8 3° Os escravos. (BRASIL, 1854).

O Decreto n°® 7.031-A, de 6 de setembro de 1878, que criava cursos noturnos para
adultos, também interditou o acesso. Em seu Art. 5° determinava que apenas homens livres ou
libertos, maiores de 14 anos, vacinados e sem doencas contagiosas poderiam frequentar a
escola. A matricula seria realizada mediante guias passadas por Delegados com declaracGes de
naturalidade, filiacdo, idade, profissao e residéncia. Aqui, é notdria a interdicdo da populacdo
negra ao acesso a escola. A priori, excluia-se mulheres negras livres e libertas, além das
escravizadas. Excluia, ainda, homens escravizados ou libertos nascidos no continente africano,
uma vez que ndo poderiam comprovar a naturalidade brasileira e, portanto, ndo gozam do titulo
de cidadaos o que Ihes daria direito a educacdo publica e gratuita.

Segundo Fonseca (2002) a excluséo dos escravizados, pretos e dos doentes ao acesso a
escola se dava por dois motivos. Um deles seria o perigo de desestabilizacdo do sistema

escravista frente a escolarizacdo sistematica da populacdo negra. Outra razdo estaria na

4 Luis Pedreira do Couto Ferraz, o Visconde do Bom Retiro foi deputado geral e presidente das provincias do Rio
de Janeiro e da do Espirito Santo, conselheiro de Estado e senador do Império do Brasil de 1867 a 1886. Foi o
responsavel pela metodizacdo e oficializagdo do ensino primario, reforma do ensino secundério, das escolas de
medicina, 0 conservatério de mulsica, a academia de belas artes. InformacBes retiradas da
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lu%C3%ADs Pedreira_do_Couto Ferraz.
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presenca de escravizados nas escolas que poderia contaminar o ambiente social de forma
negativa com doencas contagiosas e com a cultura africana. E perceptivel o risco que a inser¢io
de uma cultura ndo europeia provocaria para o sistema de dominacdo aqui organizado,

sobretudo através do sistema formal de ensino. Na analise de Passos:

[...] o contato com os escravizados poderia, também, “contaminar” as criancas
com uma cultura primitiva que remontava a Africa. O que estava em jogo com
essas proibicbes era que os escravos poderiam influenciar com seu
comportamento a convivéncia com 0s brancos e estes, por conseguinte,
poderiam assimila-los (PASSOS, 2012. p. 3).

A prosteriori, mesmo ap0s a organizacdo de um sistema educacional que teoricamente
inclui a todos os cidadéos, a ideia de “contaminagdo” por meio de uma cultura ndo europeia
permanece em voga, agora a partir de novos parametros e pela elaboracéo e manutengéo de um
curriculo eurocéntrico.

Ainda no periodo imperial, existem registros da criacdo de uma escola para criancas
orfas em 1836 na provincia do Rio de Janeiro, vetando a admissao de escravizados mesmo sob
a autorizagéo dos seus senhores (BARROS, 2016).

Cruz (2005, p. 27) afirma que a “alguns trabalhos levantaram informagdes sobre o
Colégio Perseveranca ou Cesarino, primeiro colégio feminino fundado em Campinas, no ano
de 18607, sendo este um dos registros mais antigos sobre a educacéo formal de negros no Brasil.
O colégio fundado pelo Professor Anténio Cesario, funcionou entre 1860 e 1876. Segundo
registros, Anténio Ceséario era filho de um escravizado. A escola recebia alunas brancas
pertencentes a elite local e que pagavam altas mensalidades. A arrecadacdo possibilitava o
custeio da escolarizagdo de mulheres escravizadas no periodo noturno.

A autora ainda destaca a existéncia do Colégio Sdo Benedito em Campinas e as aulas
publicas ministradas pela Irmandade de Sdo Benedito no Maranhdo. Ambas as iniciativas
tinham o objetivo de alfabetizar meninos negros.

Ainda, existem registros da existéncia da Escola do professor Pretextato dos Passos e
Silva que funcionou entre 1853 e 1873 na provincia do Rio de Janeiro (FONSECA; SILVA,
2016, p. 141). Considerada a primeira escola para pretos e pardos existente no Brasil, foi
fundada por um negro liberto e alfabetizado, que ousadamente abriu um processo de licitacdo
junto a Corte, por meio de Eusébio de Queirdz que assumia o cargo de Inspetor Geral da

Instrucdo Primaria e Secundaria, para conseguir autorizacdo de funcionamento da escola.

Tratou-se de uma escola primaria particular, desvinculada do aprendizado de
oficios especificos e urbana (na freguesia de Sacramento), destinada a atender
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meninos “pretos ¢ pardos” — cuja maioria dos pais ndo possuia sobrenome e
nem assinatura propria —, criada em 1853 por um certo professor que se
autodesignou “preto” e requereu, em 1856, ao entdo Inspetor Geral da
Instrucdo Priméria e Secundéria da Corte (Eusébio de Queirds) algumas
concessdes para a continuidade do funcionamento da mesma. (SILVA, 2016
p. 143).

Segundo Fonseca (2016, p. 145), para obter a concesséo do deferimento, em seu pedido,

o0 professor Pretextato, apresentou uma critica ao “racismo das escolas da Corte” alegando que

“meninos ‘pretos e pardos’, ou eram impedidos de frequentar ou, em frequentando, nao

recebiam ‘uma ampla instru¢ao’ porque eram pessoal e emocionalmente coagidos”. Segue o

pedido que, mesmo configurando-se como uma citacdo muito longa, tem um contetdo

importante para este trabalho:

IImo. Exmo. Sr. Conselheiro de Estado, Inspetor Geral da Instrugdo Priméria
e Secundéria da Corte

Diz Pretextato dos Passos e Silva, que tendo sido convocado por diferentes
pais de familias para que o suplicante abrisse em sua casa uma pequena escola
de instrugdo primaria, admitindo seus filhos da cor preta, e parda; visto que
em algumas escolas ou colégios, os pais dos alunos de cor branca ndo querem
que seus filhos ombriem com os da cor preta, e bastante se extimulh&o; por
esta causa os professores repugnam admitir os meninos pretos, e alguns
destes que admitem, na aula ndo sdo bem acolhidos; e por isso ndo recebem
uma ampla instrucéo, por estarem coagidos; o que ndo acontece na aula
escola do suplicante, por este ser também preto. Por isso, anuindo o suplicante
a estes pedidos, dos diferentes pais e maes dos meninos da dita cor, deliberou
abrir em sua casa, na Rua da Alfandega n° 313, a sua Escola de Primeiras
Letras e nela tem aceitado estes ditos meninos, a fim de lhes instruir as
matérias que o suplicante sabe, as quais sdo, Leitura, Doutrina, as quatro
principais operacfes da aritmética e Escrita, pelo método de Ventura [...]
(SILVA, 2016, 145-146, grifo nosso).

Quanto ao deferimento, Eusébio de Queirds o faz ao Ministro do Império omitindo a

cor do professor:

IImo.Exmo.Sr.

Pretextato dos Passos Silva, diretor de uma escola de Instru¢do Primaria
destinada para meninos de cor, pede no requerimento junto dispensa das
provas de capacidade para continuar a dirigir seu estabelecimento. O Conselho
Diretor a vista dos documentos que junta o suplicante ao seu requerimento, e
atendendo a conveniéncia de haver mais estabelecimentos em que possam
receber instru¢do 0s meninos a que se refere o suplicante, julga que se lhe
poderia conceder a dispensa que requer. Deus Guarde Vossa Exceléncia.
lImo. Exmo. Sr. Conselheiro Luiz Pedreira do Couto Ferraz Ministro e
Secretério de Estado dos Negdcios do Império.

Eusébio de Queirds Coutinho Mattoso Camara (SILVA, 2016, 146).

Ao analisar tanto a peticdo quanto a recomendacdo para o deferimento, é possivel

perceber que a declaracéo racial do professor e dos seus alunos é um ponto gerador de conflito
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com o Estado. Nesse contexto historico, o padrdo de poder estava baseado na classificacéo
social feita de acordo com a ideia de raca, mentalidade que foi a base da dominacéo colonial
(QUIJANO, 2005).

Nessa perspectiva, Gomes (2012) afirma que a identidade racial se associa as
hierarquias, aos lugares e aos papéis sociais como um potente instrumento de dominagdo no
processo de colonizagdo. Logo, a escola ndo era o lugar social reservado a populagdo “de cor”,
mesmo os nascidos livres ou libertos, no entanto, escolas com a do professor Pretextato dos
Passos e Silva, revelam as inimeras elaboragdes de resisténcia encontradas pelo povo negro,

incluindo o plano educacional e cultural.

A escola como um ndo lugar para 0s negros constituiu-se pela invisibilidade,
pelo esquecimento. E também pelas politicas de nega¢do do reconhecimento
direito as diferencas. A historia da educacdo do negro traz para 0 nosso
convivio determinagdes historicas de exclusdo. Mas, também, traz
possibilidades pelas identidades que revela, pelas formas de resisténcia
cultural, pela tradicdo da histéria resguardada pelas praticas educativas
populares, pelos valores ancestrais perpetuados pela memaria dos mais velhos
(ROMAO, 2005, p. 17).

De acordo com Cruz (2005) apesar das politicas publicas educacionais excluirem a
populagdo negra, a criagdo de escolas por este grupo, denota a busca por se “apropriar dos
saberes formais que eram exigidos socialmente”. J4& em meados do século XIX ¢ possivel
verificar a presenca de alunos negros nas escolas publicas. Estes fatos demonstram que havia
um esfor¢co dos préprios negros em participar do processo de escolarizagdo, ndo ficando
completamente a margem deste.

Ainda sobre a escolarizacdo de escravizados, o Jornal Correio da Manh& do Rio de
Janeiro noticiou que a Escola Municipal Luiz Delfino fora uma instituigdo destinada & educagéo

de escravos em sua origem.

Escola fundada por escravo faz 100 anos

Fundada pelo escravo Z6zimo, mais conhecido por Zé indio [...]. A Escola
Luiz Delfino nasceu do ideal de um escravo que, por esfor¢o proprio,
conseguiu transmitir seus conhecimentos. Queria elevar o padréo de vida do
povo. Escravo Zézimo morava num casebre construido no terreno da atual
Pontificia Universidade Catolica (PUC). Era apadrinhado da tradicional
familia de Pedro Pereira da Silva. Pedro Pereira da Silva gostava de Z¢é indio.
E resolveu leva-lo a Europa para fazer companhia a seus filhos. A
alfabetizagfo de Z¢é Indio foi rapida. Conheceu as letras, observou a cultura e
ao trabalho. De volta ao Brasil decidiu que iria ensinar, dar um pouco do que
havia recebido (CORREIO DA MANHA, 1971, p. 4).
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Apds a morte de Zé indio, foi criada em 1871 a Escola da Cartilha de Matematica para
o Liberto que ficou sob a tutela da Irmandade de Nossa Senhora da Conceicdo da Gavea e,
posteriormente, apadrinhada por Dom Pedro 1, ficou sendo chamada de Escola do Imperador.

Mesmo considerando as inUmeras evidéncias historicas da presenca de escravizados e
negros livres e/ou libertos na origem da educacao brasileira, € notorio que as inUmeras leis que
proibiam esse acesso, associadas ao desinteresse das autoridades governamentais na
escolarizacdo desse segmento, contribuiu decisivamente para que a apropriacdo do saber
estivesse nas méos da elite. Mesmo quando ler e escrever se tornaram condigdes elementares
para 0 mundo contemporaneo, havia um estranhamento em relacdo a existéncia de negros
letrados.

Essa perspectiva deixa evidente que a institucionalizacdo do ensino no Brasil esta
permeada por préaticas excludentes e racistas. A educacao brasileira, em seus primdrdios, visava
beneficiar o grupo politico e economicamente dominante, havendo uma segrega¢do do povo
negro em relacdo ao acesso e a producéo e aquisi¢do do saber formalizado. Para a elite branca
era primordial a manutencao das desigualdades.

Percebe-se que a conquista do direito a educacdo pela populagdo negra ocorre como
resultado da elaboragdo de inumeras formas de resisténcia e luta do povo negro, que a entende
como uma forma de enfrentamento as desigualdades sociais e raciais que Ihes foram impostas
no pais. A populacdo negra sempre viu a educacdo como uma possibilidade de insercéo social
e econdmica, assim como uma possibilidade de manutencgéo de sua cultura. A escolarizacéo do
povo negro €, historicamente, fruto de uma resisténcia individual ou organizada dos negros em

constante movimento. Nas palavras de Cunha e Fonseca:

A luta das camadas negras pela sua inclusdo no processo de escolarizacdo
oficial evidencia que mesmo a margem da cidadania os negros acompanharam
0S processos de compactacdo da nagéo brasileira e nele exerceram influéncia.
Os mecanismos do Estado brasileiro que impediram 0 acesso a instrucao
publica dos negros durante o Império deram-se em nivel legislativo, quando
se proibiu o escravo, e em alguns casos o préprio negro liberto, de freqlientar
a escola publica, e em nivel préatico quando, mesmo garantindo o direito dos
livres de estudar, ndo houve condi¢des materiais para a realizagdo plena do
direito (CUNHA, 1999; FONSECA, 2000, p.29).

A conquista de igualdade e justica social passava pela educacédo, especialmente apos a
abolicdo. No entanto, quando ndo era a legislacdo o fator de impedimento para a insercdo
escolar, apos a abolicdo, enfrenta-se a auséncia de condi¢Ges materiais para este fim. O processo
de evolucédo das leis abolicionistas no pais, da forma como foi organizado, contribuiu de

maneira significativa para a reproducéo de um sistema educacional excludente.
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3.2 AEDUCACAO DOS NEGROS APOS-ABOLICAO

No Brasil, a aboli¢do da escravatura foi feita de forma gradual. Desde o inicio do século
XIX, a pressdo internacional contra o trafico negreiro e trabalho escravo nas Ameéricas se
intensificaram. No Brasil, a campanha popular abolicionista aliada a resisténcia organizada do
povo negro também exerce pressdo sobre as autoridades. Em 1871, a Lei Rio Branco,
popularmente conhecida como Lei do Ventre Livre, libertou as criangas filhas de escravizadas
nascidas a partir daquele ano. E perceptivel que essa lei beneficiava os senhores de escravos,
uma vez que o governo os indenizava mediante a entrega dessas criancas ao Estado. Outra
opcao para os senhores seria manter a posse do escravizado até os 21 anos, usufruindo do seu

trabalho. De acordo com o paragrafo 2° do Artigo 1° desta Lei:

8 1° Os ditos filhos menores ficardo em poder o sob a autoridade dos senhores
de suas mdis, os quaes terdo obrigacao de crial-os e tratal-os até a idade de
oito annos completos. Chegando o filho da escrava a esta idade, o senhor da
mai terd opg¢do, ou de receber do Estado a indemnizagdo de 600$000, ou de
utilisar-se dos servicos do menor até a idade de 21 annos completos. No
primeiro caso, o Governo recebera o menor, e lhe dard destino, em
conformidade da presente lei. A indemnizacdo pecuniaria acima fixada sera
paga em titulos de renda com o juro annual de 6%, 0s quaes se considerardo
extinctos no fim de 30 annos. A declaracdo do senhor devera ser feita dentro
de 30 dias, a contar daquelle em gue o menor chegar & idade de oito annos e,
se a ndo fizer entdo, ficara entendido que opta pelo arbitrio de utilizar-se dos
servicos do mesmo menor (BRASIL, 1871, n. p.).

Em 1885, a Lei dos Sexagenarios ou Lei Saraiva-Cotegipe, libertava pessoas
escravizadas com mais de sessenta anos de idade, também garantindo a indenizacdo dos
senhores. Essa normatizacdo pouco contribuiu com o processo abolicionista uma vez que o
nUmero de escravizados que chegavam aos 60 anos nado era tdo significativo. De acordo com
registros, a expectativa de vida de um escravizado era de 21 anos. Nessa perspectiva, as duas
leis citadas beneficiavam os donos de escravizados com indenizagfes, além de gerar um
contingente de degredados sociais como criancas orfas e idosos abandonados a prépria sorte.

A abolicéo definitiva veio por meio da Lei 3.353, de 13 de maio de 1888, chamada de
Lei Aurea que, extinguindo a escraviddo no Brasil, anistiava os senhores de quaisquer
obrigacdes com seus antigos escravizados e, ndo garantia a estes, nenhum tipo de reparagédo
pela condicdo que haviam sido submetidos. A transicédo do trabalho escravo para a méo de obra
assalariada ndo garantiu nenhum direito aos libertos. A populacdo negra restou uma liberdade

sem direitos.
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No momento da Lei Aurea, 0 nimero de escravizados havia diminuido
significativamente. Segundo Skidmore (1994) estima-se que em 1887 somente 700 mil dos 14,3
milhdes de pessoas residentes no pais ainda eram escravizados. Obviamente com a queda do
numero de escravizados houve um aumento da populacao de libertos, que crescia rapidamente
no século X1X. A formalizacdo da aboli¢do se deu no momento em que os negros livres eram
o triplo do contingente de escravizados. Cendrio conquistado por um incessante ativismo e
resisténcia dos escravizados e negros livres.

A total auséncia de garantias sociais, politicas e econbmicas para 0s ex-escravizados fez
com que a aboligdo ndo transformasse de forma significativa o contexto das relagBes étnico
raciais no Brasil. Nesse contexto, a falta de acesso a educacdo se constituiu como fator
determinante para manter esse grupo a margem, mantendo-os longe ndo sé do mercado de
trabalho, mas também dos processos politicos. Isso porque a escolarizacdo era legalmente um
requisito para acessar o direito ao voto. A Lei Saraiva de 1881, determinava que o voto fosse
reservado apenas aqueles que possuissem renda anual de duzentos mil-réis e fossem
alfabetizados. Apesar de ndo mencionar vetos por raca, a lei impede efetivamente que a maioria
da populacdo negra acesse esse direito, uma vez que sdo majoritariamente pobres e muitos sdo
analfabetos.

A repUblica proclamada em 1889, longe de representar uma ruptura radical com a
estrutura escravista e patriarcal dos tempos coloniais e imperiais, dd seguimento a uma
sociedade cuja populacédo negra, apesar de formalmente livre, ndo gozava de direitos civis ou
qualquer acesso a beneficios sociais, nem tampouco ac6es de reparacdo pelos anos de cativeiro.
Ao contrario, é forjado um cenario em que teorias raciais pseudocientificas tinham o objetivo
de garantir a continuacdo da subalternidade dos corpos negros até o seu desaparecimento do
cenario nacional.

Nesse contexto, o negro foi considerado o principal simbolo de atraso e
degradacdo do Brasil, isto é, uma ameaca a configuracdo da nova sociedade
gue emergia sucessora da escravocrata. A solugdo para esse impasse se
encontraria numa proposta eugenista que visava ndo s6 o branqueamento
nacional — na sua forma bioldgica, através da miscigenacdo — mas também o
estabelecimento de uma cultura unificada, através da hegemonia cultural em
conformidade com os padrdes civilizatérios provenientes da Europa. Tentou-
se absorver membros de grupos étnico-raciais distintos no segmento étnico-
racial socialmente dominante, buscando-se a homogeneidade por intermédio
da miscigenacdo e da assimilacdo cultural (PANTA; PALLISSER, 2017, p.
118).

Com a proclamagdo da republica, ocorre uma onda de racialismo que perpassa 0

pensamento da intelectualidade brasileira. Instituicbes superiores e institutos historicos e
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geograficos nacionais foram tomados pelas doutrinas do racismo cientifico europeus e norte-
americanos. Segundo Skidmore (1994) a elite brasileira “aceitou a doutrina da superioridade
branca inata, mas argumentou que, no Brasil, o branco prevaleceria através da miscigenagao”.
Ou seja, a mistura racial estaria embranquecendo o pais, 0 que os leva a erigir fortemente a
ideia assimilacionista que, aceita a supremacia branca, mas assume para si 0 legado da
superioridade branca. Portanto, os intelectuais brasileiros formulam a identidade nacional
apoiando-se também nas teorias eugénicas amplamente divulgadas na Europa. Na perspectiva
de Munanga:

O fim do sistema escravista, em 1888, coloca aos pensadores brasileiros uma
questdo até entdo ndo crucial: a construgdo de uma nacéo e de uma identidade
nacional. Ora, esta se configura problematica, tendo em vista a nova categoria
de cidaddos: os ex-escravizados negros. Como transforma-los em elementos
constituintes da nacionalidade e da identidade brasileira quando a estrutura
mental herdada do passado, que 0s considerava apenas como coisas e forca
animal de trabalho, ainda ndo mudou? Toda a preocupacédo da elite, apoiada
nas teorias racistas da época, diz respeito a influéncia negativa que poderia
resultar da heranca inferior do negro nesse processo (MUNANGA, 1999, p.
51).

A busca para definir a identidade nacional brasileira, a partir de aspectos culturais,
politicos e raciais, foi amplamente empreendida por pensadores como Nina Rodrigues (1899),
Silvio Romero (1902), Oliveira Vianna (1952), Paulo Prado (1962) e Gilberto Freyre (1933).
Suas ideias vao desde a conjectura de que o negro havia contribuido negativamente para a
formac&o do carater nacional até o mito da democracia racial, malogro até hoje difundido no
pensamento social brasileiro e que tem sustentado a negacdo do racismo no pais.

Esses intelectuais eram movidos por uma ideia em torno da constru¢cdo de uma
identidade nacional Unica, negando a pluralidade na formacdo do povo brasileiro e, nesse
processo, 0s negros tem sua identidade mais uma vez inferiorizada sob a oética cordial do
assimilacionismo e do refor¢o a negacéo de sua condicéo racial de origem africana. Assim, a
construcdo da identidade racial negra se torna um desafio para 0 movimento negro. Segundo

Munanga:

A construgdo dessa unidade, dessa identidade dos excluidos supfe, na
perspectiva dos movimentos negros contemporaneos, o resgate de sua cultura,
do seu passado historico negado e falsificado, da consciéncia de sua
participacdo positiva na construcdo do Brasil, da cor de sua pele inferiorizada,
etc... Ou seja, a recuperacdo de sua negritude, na sua complexidade bioldgica,
cultural e ontoldgica (MUNANGA, 1999, p. 101).

A ideologia de superioridade racial branca com bases assimilacionistas legitimou uma

politica governamental de branqueamento da populagéo, consolidada no comego do século XX
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(Skidmore, 1994). As ideias de branqueamento acabaram definindo os lugares sociais que
deveriam ser ocupados pelos sujeitos brancos e negros também apos a abolicdo. Desta feita, a
questdo racial passa a ser tratada como se ndo tivesse mais qualquer relevancia no pais, no
entanto, a sociedade permaneceu atenta as referéncias raciais e seguindo os ditames racistas
elaborados ao longo da histéria do Brasil.

Mesmo ap0s a abolicdo, a escola, ndo deveria, na visdo da elite intelectual, ser um lugar
largamente ocupado por negros, considerados por este segmento como racialmente inferiores.
Segundo Silva (2006, p. 8) com o objetivo de confirmar a imagem do negro como inferior,
“renovaram-se estratégias com a intencdo de manter seus descendentes — 0s negros de hoje -
social e educacionalmente inferiorizados, quando comparados a populagdo branca”.

Seguindo a regra, negros libertos eram, em sua grande maioria analfabetos e, mesmo
apos a abolicdo as acBes governamentais tenderam a manter essa populacdo a margem da
escolarizacdo. Mesmo no periodo republicano, o sistema de ensino permaneceu excludente.
Levando a populacdo negra a, diante desse contexto, a organizar ainda mais efetivamente a luta
por direitos fundamentais, especialmente no que diz respeito ao acesso a educacao.

Segundo Veiga (2016), apesar da escola imperial ser destinada as elites, € possivel
verificar a presenca de criangas negras e mesticas, principalmente na escola publica. No entanto,
é importante ressaltar que, apesar de ter sido verificada a presenca de criangas negras nas
escolas publicas desde o inicio do século XIX, sua plena integracdo se deu de forma
historicamente tardia e precaria, sendo acompanhada de praticas racistas e discriminatorias que
permanecem durante os Gltimos dois séculos. Para Veiga (2016, p. 272), é importante
“problematizar o fracasso da escola publica imperial, as tensdes raciais nas salas de aula, e a
recriacao da escola republicana como escola de alunos brancos de ‘boa procedéncia”.

Apbs a abolicédo, a populacédo negra tinha urgéncia em acessar a cidadania plena. Essa
necessidade inspirou variadas formas de luta pelo direito a educacdo, vista como uma
possibilidade de inser¢do social, politica e econdmica. A busca pela apropriacéo do saber formal
e institucionalizado levou os negros a se organizarem em torno da criagdo de suas proprias
escolas ou tentarem ingressar em escolas oficiais.

No Brasil, sdo escassos 0s estudos de memérias das populagdes oriundas da
escraviddo, pois ndo houve preocupacdo em registra-las. Focar na formacéao
de agrupamentos de afrodescendentes, como as associacdes beneficentes,
jornais e as irmandades, permite ver residuos dos projetos e expectativas
dessas populagfes, ou pelo menos parte delas. Através de seus estatutos e
noticias é possivel notar a preocupacdo que elas tinham com a educacéo, o
sentimento de solidariedade, a busca pela ascensdo social e a formacéo de
espacos autbnomos voltados para o debate de seus problemas (LUCINDO,
2016, p. 309).
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Ante 0 exposto, € importante destacar que, de acordo com a Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos, a educacdo € um direito fundamental e social, diretamente associado ao
processo de desenvolvimento da propria condicdo humana. Em seu Artigo 26, a citada
Declaragéo instituiu que:

Art. 26. A educagdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e
ao reforco dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve
favorecer a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e
todos os grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento das
atividades das Nacdes Unidas para a manutencéo da paz. (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS, 1948, n.p)

Nessa perspectiva, a escola se constitui como um espaco de socializacdo de saberes
diversos, diretamente associados a “expansdo da personalidade humana”, e que moldam a
cultura dos grupos sociais nela inseridos. Esse contexto torna a educacdo étnico-racial
fundamental para assegurar a promocdo de condi¢Ges de igualdade de direitos entre os
diferentes grupos raciais que integram o povo brasileiro.

O racismo imposto ao povo negro e historicamente presente no ambiente escolar,
transformou esse espago em lugar de reproducgéo de tensGes raciais, oriunda também do a fato
de que os negros passaram a frequentar uma escola que ndo havia sido feita para suprir suas
necessidades. A escola, feita para a elite, tem um carater monocultural. Candau (2008, p. 50)
afirma que tanto os contetdos quando o curriculo e as relacGes estabelecidas neste modelo de
escola apenas “procura assimilar os grupos marginalizados” sendo estes “incluidos nelas tal
como elas sdo”. Este tema sera posteriormente discutido neste trabalho.

A conjuntura aqui descrita é o fio condutor desta pesquisa, considerando a realidade
ainda vivenciada por criancas e adolescentes negros em sala de aula, expostos a discriminacdes
que véo desde negacdo de sua identidade racial a manutencéo de padrdes estereotipados acerca

de sua cultura e ancestralidade.

3.3 MOVIMENTO NEGRO E EDUCACAO: SOBRE RACA E IDENTIDADE

Para analisar o processo de efetivacdo da Lei 10.639/2003 e a relagcdo existente entre
educacdo étnico-racial e educacao em direitos humanos, conveém refletir sobre a construcdo da
ideia de raca, o processo de racializacdo das relacdes sociais, além do conceito de identidade e
sua imbricacado com as possibilidades interculturais constituidas na p6s-modernidade. O ponto

inicial para esta discussdo encontra-se no contexto historico, social, politico e cultural da
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modernidade, palco do nascimento do conceito de direitos humanos e de ampliagdo dos
processos educacionais.

Para comecar essa reflexdo cabe fazer algumas consideracdes sobre a origem da ideia
de raca conforme conhecemos nos dias atuais. Para Quijano (2005, p. 117) raca é uma categoria
mental constituida no contexto da colonizacdo tendo como palco a América, primeiro
“espago/tempo de um padrao de poder de vocagdo mundial”. Para o autor o processo que
desencadeou para a producao desse “espaco/tempo” foi a “codificacdo das diferencas entre
conquistadores e conquistados na ideia de raga, ou seja, uma supostamente distinta estrutura
bioldgica que situava a uns em situagdo natural de inferioridade em relacdo a outros”, fazendo
surgir um “novo padrdo de poder”.

Segundo Quijano (2005), a categoria raga emerge como “novo padrdo de poder” durante
o0 processo de colonizagdo, ganhando uma conotacao diferente da existente até aquele momento.
Antes da colonizagdo, raca estaria pautada apenas no espacgo geogréafico de origem dos sujeitos.
A partir da dominacdo europeia sobre a América, as formulacGes em torno da categoria raca
irdo contribuir para a construcdo de uma racionalidade eurocentrada, que colocava o branco
europeu em posicao de poder em relagdo aos povos dominados. Tal imagem de superioridade
se fixou no imaginario e nas relacGes estabelecidas dentro da nova conjuntura colonial, forjando
assim novas identidades e determinando os lugares sociais que seriam definidos e ocupados a
partir de entdo pela raca dos sujeitos. Portanto, “raca e identidade racial foram estabelecidas
como instrumentos de classifica¢ao social basica da populagdo”. (Quijano, 2005, p. 117).

Segundo Quijano (2005), a ideia de raca vai se refinando a medida que os europeus
codificaram a cor e os tragos fenotipicos como referéncia bioldgica de diferenciacdo entre os
povos conquistadores e os conquistados. O autor ainda afirma que além dos tracos fendtipos,
as descobertas mentais e culturais desses povos foram colocadas em posi¢édo de inferioridade.
Esse entendimento, passa a gerir as relagdes sociais e a produzir identidades sociais antes nao
existentes a exemplo de indios e negros. Munanga (2004) também destaca que “acrescentou-se
ao critério da cor outros critérios morfoldgicos como a forma do nariz, dos labios, do queixo,
do formato do crénio, o angulo facial, etc. para aperfeigoar a classificagdo”.

Segundo Munanga “as descobertas do século XV colocam em davida o conceito de
humanidade até entdo conhecida nos limites da civilizacdo ocidental. Que sdo esses recém
descobertos (amerindios, negros, melanésios, etc.)? Sao bestas ou sdo seres humanos como

nos, europeus?”. Diante dessa tensdo gerada pelo encontro entre a Europa, a América e a

5 Palestra proferida no 3° Seminario Nacional Relaces Raciais e Educagido-PENESB-RJ, em 05 de novembro de
2003. Disponivel em: https://www.ufmg.br/inclusaosocial. Acesso: ago 2023.
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Africa, em que a propria humanidade dos conquistados é colocada em ddvida, formula-se
conceitos para a categoria raca que sao bases ideoldgicas para a dominagdo. Nesse sentido,
Munanga conceitua a categoria ra¢a como “uma construgdo socioldgica e uma categoria social
de dominagdo e exclusdao” (2005, n.p) e ainda como “uma ficgdo inventada para oprimir 0s
negros” (2022, p. 120).

Entende-se, portanto, que a ideia de raca imbricada na historia da América Latina a
partir da elaboracdo dos modelos coloniais, foi essencial para justificar a escraviddo. Foram
traficados para o Brasil, cerca de 4 milhGes de africanos escravizados ao longo de trés séculos.
Esse numero corresponde a mais de um terco de todo comércio negreiro para as Américas.
Logo, raca como categoria de construcao histérico-social, ajuda a compreensao de como o
racismo foi elaborado no Brasil, e como é perpetuado até os dias atuais. Para Gomes (2012,
p.730) “esta nocdo foi se tornando, paulatinamente, um instrumento de poder econémico,
politico, cultural, epistemoldgico e até pedagdgico. A empreitada colonial educativa e
civilizatoria esteve impregnada da ideia de raga”. E serd essa abordagem que dara suporte para
a andlise pretendida nessa secao.

A abolicdo da escravatura e a proclamacdo da Republica, ocorridas em 1888 e 1889
respectivamente marcam a historia do povo negro no Brasil, no sentido de viabilizar uma
possibilidade de insercdo na sociedade. Obviamente essa possibilidade ndo nasce de qualquer
tipo de iniciativa governamental por reparacdo, conforme ja enunciado aqui, nesse periodo
surgem as ideias de branqueamento e o racismo assimilacionista. O que marca esse momento é
o fato de o negro sair da condigé@o de ex-escravizado para a condi¢édo de cidaddo. Setores mais
organizados comegam a reivindicar esse direito a cidadania sobretudo por meio da educacao,
considerando que a insercdo dos negros nas escolas ocorria de forma lenta e a alfabetizacao se
tornava uma condi¢éo para ingressar no mundo do trabalho.

O conceito de raca foi ressignificado pela populacdo negra a partir de experiéncias
sociais adquiridas dentro do movimento social negro que comegou a se organizar logo apos a
abolicdo da escravatura. Apos a aboligédo, as formas de resisténcia tornam-se mais elaboradas
no sentido de conferir ao povo negro os direitos inerentes a condicao de liberdade que lhes foi
atribuida por lei. Nesse sentido, a definicdo de movimento negro sera importante para discutir

suas acdes dentro do campo educacional. Para Domingues, 0 movimento negro é definido:

Movimento negro é a luta dos negros na perspectiva de resolver seus
problemas na sociedade abrangente, em particular os provenientes dos
preconceitos e das discriminagdes raciais, que 0s marginalizam no mercado
de trabalho, no sistema educacional, politico, social e cultural. [...] para o
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movimento negro, a “raga” ¢ o fator determinante de organizagao dos negros
em torno de um projeto comum de a¢do (DOMINGUES, 2007, p. 101-102).

Nilma Lino Gomes, d& outra definicdo para movimento negro:

[...] as mais diversas formas de organizacao e articulacdo das negras e dos
negros politicamente posicionados na luta contra o racismo e que visam a
superacdo desse perverso fendmeno na sociedade. Participam dessa definicdo
0s grupos politicos, académicos, culturais, religiosos e artisticos com o
objetivo explicito de superacdo do racismo e da discriminacdo racial, de
valorizagdo e afirmacdo da historia e da cultura negras no Brasil, de
rompimento com as barreiras racistas impostas aos negros e as negras na
ocupacdo dos diferentes espacos e lugares na sociedade (GOMES, 2017, p.
23).

Tomando como ponto de partida as duas defini¢bes, € importante destacar que o
movimento parte da luta dos negros tomando raga como fator determinantes e tem o objetivo
de romper com as barreiras racistas na sociedade como um todo, incluindo o sistema
educacional. Movimento Negro € “um movimento politico de mobiliza¢do racial” nas palavras
de Domingues e ¢ “um agente educador” nas palavras de Gomes.

Como agente educador, 0 movimento negro educa a si e a sociedade por meio de
conhecimentos emancipatorios produzidos em sua dindmica. Para Gomes, 0 movimento negro
“[...] é capaz de suscitar um tipo de subjetividade desestabilizadora que desvie do conformismo
perante o racismo para a subversao, supera¢do do mesmo e para constru¢do de politicas radicais
de igualdade racial” (2017, p. 129-130).

Foi nessa perspectiva que, durante todo o século XX, houve um esfor¢co do movimento
negro para que a categoria raca fosse entendida de maneira afirmativa, passando a ser utilizada
como instrumento de emancipacgdo e construcdo de uma identidade racial positiva para 0s
descendentes de escravizados no pais. Conforme ja anunciado nesse trabalho, a aboli¢éo e a
republica ndo mudaram de forma significativa a situacdo da populacdo negra no pais, a eclosdo
de novas formas de marginalizacdo dos negros levou estes sujeitos a organizar-se em
movimentos de mobilizacéo racial, criando nas palavras de Domingues (2017, p. 103) “dezenas
de grupos, grémios, clubes ou associagdes”. Segundo o autor a agremiagao negra mais antiga
desse periodo foi o Clube 28 de Setembro, constituido em 1897 em Sédo Paulo, e a principio
estas associacOes tinham um carater meramente assistencialista, recreativo e cultural.

Outra vertente importante de resisténcia foi a Imprensa Negra que publicava jornais com
o intuito de informar e discutir questdes raciais. Segundo registros feitos por Pinto (2005, p. 71)
entre 1833 e 1899, pelo menos oito jornais espalhados pelo pais ja discutiam a “construgéao

identitaria de pessoas negras livres em meio a vigéncia do sistema escravista”. Tendo maior
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destaque em S&o Paulo, a imprensa negra segundo Gomes (2012, p. 736) foi uma importante
produtora de conhecimentos sobre raca e um forte instrumento de denuncia das condi¢des de
vida da populacéo negra no pais. Contribuiu como o rompimento do imaginario racista da época
que se baseava nas ideias de racismo cientifico de inferioridade intelectual dos negros e
disseminou a ideia de emancipacdo por meio da educagdo. Segundo Domingues:

Esses jornais enfocavam as mais diversas mazelas que afetavam a populacdo
negra no &mbito do trabalho, da habitagdo, da educacéo e da saude, tornando-
se uma tribuna privilegiada para se pensar em solugbes concretas para o
problema do racismo na sociedade brasileira. Além disso, as paginas desses
periodicos constituiram veiculos de dentncia do regime de “segregagdo
racial” que incidia em varias cidades do pais, impedindo o negro de ingressar
ou freqlientar determinados hotéis, clubes, cinemas, teatros, restaurantes,
orfanatos, estabelecimentos comerciais e religiosos, além de algumas escolas,
ruas e pragas publicas (DOMINGUES, 2017, p.)

A partir da década de 1930 a Frente Negra Brasileira (FNB), destaca-se como uma das
primeiras organizacdes negras com reivindicacGes politicas mais deliberadas, de acordo com
Domingues. Chegando a ter mais de 20 mil associados a FNB transformou-se em partido
politico em 1936 e pretendia participar das elei¢cdes “a fim de capitalizar o voto da populagao
de cor”, como era usualmente chamados os negros na época. Domingues (2017) registra que a
FNB tinha certo poder de negociacédo politica conseguindo junto ao presidente Getulio Vargas
o fim da proibicéo do ingresso de negros no guarda civil paulista.

O recorte feito aqui é dos trinta primeiros anos apos a abolicdo e é importante trazer
para a discussdo como acontecia a insercéo de negros dentro das escolas nesse periodo. O ideal
de cidadania para a populacdo negra ainda era apenas uma utopia, obviamente a sociedade
brasileira continuava racista e 0s negros organizam-se na luta coletiva. Tendo como bandeira
de luta a defesa da educacdo, existem registros, de que nesse periodo, foram criadas escolas por
negros e para negros, o que segundo Domingues, a criagdo dessas escolas “foi uma resposta da
populacdo negra a discriminagdo racial que vicejava na rede de ensino. Havia escolas que
dificultavam e outras que simplesmente vetavam a matricula de negros” (Domingues, 2004, p.
350).

Convém discorrer aqui, como a maioria das escolas republicanas operavam nesse
sentido. Domingues traz um registro sobre a recusa do Colégio Sion em 1929 em conceder
matricula a uma aluna negra, embora esta fosse filha do dramaturgo Procépio Ferreira. Segue
a narrativa:

Em 1929, o jornal Progresso noticiava que o Colégio Sion recusou a matricula
da filha adotiva do “ilustre” ator Procopio Ferreira. Quando sua esposa, a mée
da crianga, argumentara que tinha condicdes financeiras para pagar a
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mensalidade, a superiora do estabelecimento de ensino teria respondido: “Nao
é nesse ponto, apenas, que se tornam rigorosos 0s nossos estatutos. Também
ndo recebemos pessoas de cor, embora oriundas de familia de sociedade”
(Progresso, 24 mar. 1929, p. 2).

Considerando que este € um registro de caso recorrente, percebe-se que, apesar de nao
haver entraves legais para o ingresso de negros nas escolas, estas mantinham em seus estatutos
e regras internas essas proibigdes.

As associagdes negras da década de 1930, incluindo a FNB, veem na educacao um pré-
requisito importante para a emancipagdo do povo negro, criando um departamento de instrucéo
e cultura do qual nasceu uma escola. Segundo Domingues (2008, p. 520) a escola tinha estrutura
pedagdgica propria, ensinava a ler, escrever e contar e ainda ministrava aulas de gramatica,
geografia, historia, aritmética e geometria. Com suas iniciativas educacionais a FNB tinha como
objetivo integrar negros na vida politica, social, econémica e cultural do pais. A FNB foi extinta
em 1937 durante o Estado Novo.

Esse cenario apresenta um movimento social negro que, desde meados do século XIX,
ja trazia em suas pautas, a reivindicacdo pelo direito a educacédo, especialmente a publica e
gratuita. Na década de 1944, o Teatro Experimental Negro (TEN) idealizado por Abdias
Nascimento, surgiu com o intuito de combater a discriminacéo social, buscar afirmagédo do
negro na sociedade, através da formacao de atores e dramaturgos negros, além de preocupar-se
com a cultura afro-brasileira e seu desenvolvimento por meio da educacdo. Segundo Gomes
(2012, p. 737). O TEN, recrutava trabalhadores e negros sem profissdo definida para alfabetiza-
los além de “oferecer-lhes uma nova atitude, um critério préprio que os habilitava também a
indagar o espago ocupado pela populagdo negra no contexto nacional”.

Entre outras demandas o TEN reivindicou educagdo publica e gratuita, o ingresso de
estudantes negros em institui¢cbes secundaristas e em universidades, isso porque para além das
leis que ndo discriminavam o acesso desses sujeitos havia a questdo da pobreza que os impedia.
O TEN também reivindica o combate ao racismo por meio de um programa educacional que
fomentasse “uma imagem positiva do negro” dentro do processo histdrico do pais.

Entre 1940 e 1960 o movimento negro atuou como um agente promotor de discussdes
sobre a urgéncia de combate ao racismo na politica educacional do pais. Na década de 1970,
durante o periodo da ditadura militar no pais, e devido ao agravamento do racismo nesse periodo
ocorre nova organizagdo do povo negro em torno de um projeto politico, nesse periodo surge o
Movimento Negro Unificado (MNU). O MNU escolhe a educacéo e o trabalho como suas duas

pautas de luta (Gomes 2012) e se torna um dos principais responsaveis pela formacédo de uma
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geracdo de intelectuais negros no Brasil, além de trazer proposi¢des acerca da incluséo do tema
Historia da Africa nos curriculos escolares.

Na década de 1980, a redemocratiza¢éo trouxe um novo perfil para 0 movimento negro
que passa a destacar a educagdo como centro da luta antirracista, fazendo com que o discurso
referente ao acesso a educacdo fosse menos universalista que anteriormente. Isso incide
diretamente sobre a propositura de politicas publicas educacionais que respondesse as
demandas centenarios do povo negro no Brasil. Aqui, segundo Gomes (2012, p. 738)) emergem
como possibilidade as ideias sobre acdes afirmativas que, até aquele momento, ndo era pauta
da militdncia. Agora, seriam uma “demanda real e radical” especialmente no que diz respeito
as cotas raciais. Na década de 1980 “[...] o bindmio negro-educacdo passou a ser, assim,
interesse de muitos pesquisadores na area da educagdo”. (SILVA; PEREIRA, 2016, p. 3).

De acordo com Gomes (2012, p. 739) na década de 1990 “a raca ganha centralidade na
sociedade brasileira e nas politicas de Estado”. E nesse momento que a ressignificagdo de raga
ultrapassa as fronteiras do movimento negro e das discussdes politicas da militancia atingindo
outros segmentos. Em 2000, o movimento negro intensifica o processo de ressignificacdo e
politizacdo de raca, influenciando diretamente na forma como o Estado encarava a possivel

imbricacdo entre educacao e questdes raciais.

E possivel perceber que o Estado brasileiro, ao reconhecer a imbricagio entre
desigualdades e diversidade, vem incorporando, aos poucos, a raca de forma
ressignificada em algumas de suas acOes e politicas, especialmente na
educacdo. Concordando com Gongalves e Silva (2000), é possivel afirmar que
a sociedade brasileira ndo teria chegado a esse momento se ndo fosse a
historica atuacdo do movimento negro. Contudo, cabe ponderar que o
processo de implementacao de tais leis e politicas nem sempre corresponde a
radicalidade emancipatdria das reivindicacdes que o originaram (GOMES,
2012, p. 740).

Portanto, caberia aqui uma breve reflexdo sobre o processo de ressignificacdo e
politizacdo da ideia de raca feita pelo movimento negro. Nilma Lino Gomes faz inferéncias
significativas sobre a questdo. De acordo com Gomes (2012, p. 731), raca € ressignificada pelos
negros a partir de suas experiéncias sociais num processo que ocorre principalmente dentro do
movimento negro organizado. Segundo a autora o processo de ressignificacdo parte de inflexdes
do proprio movimento que passa a indagar a histéria do Brasil e da populacdo negra,
construindo novos enunciados e instrumentos analiticos para explicar como o racismo brasileiro
opera na estrutura do Estado e na vida cotidiana dos negros.

Nas palavras de Gomes, essa producdo de novos paradigmas, desencadeiam uma outra

visdo sobre a questao racial no pais, onde o conceito de raga passa a ser utilizada como elemento
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de “construcao de uma sociedade mais democratica, onde todos, reconhecidos na sua diferenca,
sejam tratados igualmente como sujeitos de direito” (GOMES, 2012, p. 731).

Gomes (2012) acrescenta que, paralelo a esse processo, a categoria raga tambem foi
politizada pelo movimento social negro no intuito de romper com a visdo negativa desde grupo
retirando-o do lugar de suposta inferioridade. Politizar conduz a desnaturalizacdo dos
esteredtipos sobre o negro, sua historia e sua cultura. Para Gomes (2012, p. 731) interpretar
afirmativamente a raca como construcédo social, necessariamente leva ao questionamento do
mito da democracia racial, construido por Gilberto Freyre (1930).

E possivel ainda relacionar esses processos desencadeados pela producdo de
conhecimento no interior do movimento negro com uma relativa desconstrucao da cultura/
identidade nacional forjada no inicio da Republica. Para refletir sobre identidade nacional é
preciso defini-la. Conforme ja enunciado no pés republica, intelectuais brasileiros se debrucam
sobre as ideias de racializagdo para pensar sobre uma identidade nacional.

Segundo Hall (2020, p. 29) as identidades nacionais estdo diretamente relacionadas
culturas nacionais e estas sdo forjadas através de simbolos, representacfes e discursos. Para
Hall, “uma cultura nacional ¢ um discurso — um modo de construir sentidos que influencia a
organiza tanto nossas acdes quanto a concep¢ao que temos de nés mesmos’. (2020, p. 31).
Nesse sentido, seriam as culturas nacionais, que ao produzirem sentido para a existéncia da

nacdo, constroem as identidades.

As culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre “a nagdo”, sentidos com os
quais podemos nos identificar, constroem identidades. Esses sentidos estdo
contidos nas historias que sdo contadas sobre a nagdo, memaorias que conectam
seu presente com seu passado e imagens que dela sdo construidas. Como
argumentou Benedict Anderson (1983), a identidade nacional é uma
“comunidade imaginada” (HALL, 2020, p. 31).

Percebe-se entdo, que foi essa a acdo desencadeada pelos intelectuais brasileiros ao
pensar um sentido de nacdo que gerasse um povo Unico, o povo brasileiro. As ideias eugenistas
presentes nesse pensamento, excluia o negro dessa formacdo. Estes deveriam ser assimilados
pela miscigenacao e, portanto, o branqueamento da populacéo estaria concluido em um século.
Nessa nacéo a diversidade ndo é uma possibilidade, embora existisse. Cria-se um discurso onde
a mesticagem e assimilacionismo (bioldgico e cultural) seria a engrenagem que moveria a nagdo

ao longo dos séculos. Nesse sentido, Munanga afirma:

A mesticagem, como articulada no pensamento brasileiro entre o fim do
século XIX e meados deste século, seja na sua forma biologica
(miscigenacdo), seja na sua forma cultural (sincretismo cultural),
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desembocaria numa sociedade unirracial e unicultural. Uma tal sociedade
seria construida segundo o modelo hegeménico racial e cultural branco ao
gual deveriam ser assimiladas todas as outras racas e suas respectivas
produgdes culturais. [...] Em nenhum momento se discutiu a possibilidade de
consolidacdo de uma sociedade plural em termos de futuro, ja que o Brasil
nasceu historicamente plural (MUNANGA, 1999, p. 90).
Entende-se, portanto que o discurso que compde a identidade nacional, elaborado no
Brasil, gerou uma comunidade imaginada onde os negros estariam perfeitamente inseridos e
incluidos em uma sociedade igualitaria. Logo, racismo ndo existe porque no pais nao haveria
nem brancos e nem negros, apenas brasileiros, um povo mestico em sua esséncia. Hall (2020)
reafirma os efeitos desse tipo de discurso sobre as identidades, e que tem alguns elementos em
sua composicao. Aqui, serdo inclusos trés desses elementos: narrativa da nacéo, invencéo da
tradicdo e mito fundacional.
A narrativa da nacdo é tomada nessa pesquisa para elucidar a visdo naturalizada da
escravidao. A histdria tradicionalmente contada, e de base positivista, coloca negros na posi¢cdo

9 ¢

de “naturalmente escravos”, “adaptados a escraviddo” e “escravizados por causa de sua forca
fisica”, mas que “ajudaram a construir o pais”, “ganharam a liberdade pelas maos generosas da
princesa Isabel” e dos quais “herdamos muitos costumes”. Essa narrativa reproduzida pela
literatura historica por décadas, mantem viva a narrativa de nagao gestada pelos intelectuais

racistas apds a proclamacao da republica e perpetrada na escola até os dias atuais. Para Hall:

[...] a narrativa da nacéo, tal como é contada e recontada nas histdrias e nas
literaturas nacionais, na midia e na cultura popular, fornecem uma série de
historias, imagens, panoramas, cenrios, eventos historicos, simbolos e rituais
nacionais que simbolizam ou representam as experiencias partilhadas, as
perdas, os triunfos e desastres que ddo sentido a nagdo (HALL, 2020, p. 31).

Logo, o mito da democracia racial estaria no centro da “narrativa de nacao” que da
sentido a “comunidade imaginada” que ¢ a sociedade brasileira.

Tomando a segunda estratégia para a formulagdo do discurso, a invenc¢do da tradi¢ao
nas palavras de Hall (2020, p.32) seria “um conjunto de praticas, de natureza ritual ou
simbolica, que buscam inculcar certos valores e normas de comportamentos atraves da
repeticdo, a qual automaticamente, implica continuidade com um passado historico adequado™.
Apesar da narrativa de uma sociedade igualitaria, negros sao vistos ainda como inferiores no
sentido dos lugares que deveriam ocupar de acordo com o imaginario. I1sso se da quando
frequentemente negros sdo confundidos com servigais, como aqueles que estdo em um
determinado ambiente para servir os brancos. Seria isto a “continuidade de um passado historico

adequado”, ou seja, existe a conquista de direitos, no entanto, em condi¢ao de inferioridade
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acerca dos lugares sociais e dos privilégios. Fato que se perpetua num “conjunto de praticas
simbolicas” inculcadas nos valores da elite nacional.

Por fim, o mito fundacional ¢ nas palavras de Hall (2020, p.33) “uma histéria que
localiza a origem da nacéo, do povo e de seu carater nacional num passado tao distante que eles
se perdem nas brumas do tempo, ndo do tempo ‘real’, mas de um tempo ‘mitico’”. No Brasil a
narrativa sobre escraviddo é colocada num passado muito distante, mesmo sabendo que a
abolicao ocorreu a apenas 135 anos, isso soa nos ouvidos da populacdo como algo téo distante
no tempo que poderia ser esquecido em nome de um presente supostamente igualitario. Esse
discurso de distancia temporal em relacdo a escraviddo faz com que o racismo seja, no
imaginario da maioria dos brasileiros, algo relegado ao passado, fato ainda muito presente nas
aulas de historia ministradas nas escolas do pais e no imaginario social.

A desconstrucao dessa suposta cultura nacional estaria na prépria ideia de identidade de
diferenga. O rompimento com a ideia de identidade nacional se faz dentro do contexto da
populacéo negra a partir do processo de ressignificacdo da ideia de raca e da reivindicacao de
representatividade para a construcao da identidade negra no pais. Hall (2020, p. 36) afirma que
é muito dificil unificar a identidade nacional em torno da raga, isso porque raga € uma categoria
discursiva e ndo bioldgica. Ora se faz um discurso racial tendo como ponto de partida a
miscigenacgdo que é rompido pelo movimento negro ao elaborar um discurso racial a partir de
paradigmas politicos e de nova compreensao da historia.

Se por um lado ocorre um processo de ressignificacdo e politizacdo de raga como
categoria afirmativa no interior do movimento negro, de outro o pensamento oriundo do periodo
colonial escravista persiste na estrutura e no imaginario brasileiro como um determinante na
elaboracdo das relagdes sociais, inclusive dentro da escola.

Nesse estudo, para analisar a permanéncia de um imaginario impregnado de
colonialiadade, aplica-se também o pensamento de Boaventura Sousa Santos (2007) no que diz
respeito as dimensdes visiveis e invisiveis de manutencdo da colonialidade até os dias atuais.
Gomes (2012) evoca essa teoria para destacar como as estruturas de poder e desigualdade
elaboradas no mundo colonial ainda persistem e como podem ser mexidas.

Santos (2007, p. 71) parte da premissa de que as “linhas abissais que demarcavam o
Velho e 0 Novo Mundo na era colonial subsistem estruturalmente no pensamento moderno
ocidental e permanecem constitutivas das relagdes politicas e culturais excludentes”. Neste
desencadeamento sdo estabelecidas distingbes invisiveis por meio de linhas que segundo o

autor:
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[...] dividem a realidade social em dois universos distintos: o “deste lado da
linha” e 0 “do outro lado da linha”. A divisdo ¢ tal que “o outro lado da linha”
desaparece como realidade, torna-se inexistente e € 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
prépria concepcdo de inclusdo considera como o “outro”. A caracteristica
fundamental do pensamento abissal é a impossibilidade da co-presenga dos
dois lados da linha (Boa, 2007, p. 71).

A partir da teoria do pensamento abissal de Santos, Gomes (2012, p. 731) constata que
“a Europa ocidental vista como centro da civilizagdo e da ciéncia moderna e entendida como
forma acabada e universal de conhecimento implica a aceitacdo de que existe uma periferia”.
Para ela, essa periferia € geografica, econdmica, politica, mas também é racial. Essa dicotomia
produzida pelo poder impossibilitou a “co-presenca igualitaria desses dois universos” e
continua tornando-a um campo imerso de tensodes.

Santos afirma que:

A humanidade moderna ndo se concebe sem uma subumanidade moderna. A
negacdo de uma parte da humanidade é sacrificial, na medida em que constitui
a condicdo para que a outra parte da humanidade se afirme como universal (e
essa negacdo fundamental permite, por um lado, que tudo o que é possivel se
transforme na possibilidade de tudo e, por outro, que a criatividade do
pensamento abissal banalize facilmente o preco da sua destrutividade). Meu
argumento é que essa realidade é tdo verdadeira hoje quanto era no periodo
colonial (SANTOS, 2007, p. 76).

Isso posto, conclui-se que o pensamento abissal continua presente no imaginario e
separando o mundo humano do mundo sub-humano e até mesmo ndo humano. Da mesma forma
gue as colbnias e seus habitantes eram desumanizados e seus conhecimentos relegados a uma
inexisténcia pelos colonizadores os descendentes de africanos e os indigenas continuam sendo
vistos sob essa dtica sutil. Esses “outros” cujos seus ancestrais estavam do “outro lado da linha”
seriam humanizados pela a¢do daqueles que estdo do “lado de ca”, ou seja, os europeus. OS
conhecimentos, a estética, a cultura e as formas de organizacao da Europa sdo universalizadas,
gerando também um ser humano universal que é o0 homem branco.

E ideia esta articulada e se constitui como uma das bases de sustentacdo da escravidao
moderna. Os africanos serdo considerados pelos europeus como racialmente inferiores e,
portanto, portadores de uma nao humanidade, inclusive a partir do espaco geografico de onde
eram sequestrados e traficados. Africa e América sdo vistas como periferia do mundo e habitat

de seres periféricos e ndo universais.
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Segundo Gomes (2012) visualizando essa “periferia” epistemologica € preciso adentra-
la de forma a questionar velhas estruturas de poder que mantem a desigualdade entre esses dois
mundos. Nessa perspectiva, as a¢fes sociais do movimento negro produzem conhecimento a
partir de suas experiencias sociais, sdo as chamadas epistemologias do sul®, que abrem caminho
para uma reflexdo e possibilidade sobre a educacéo étnico racial no pais. Ora, para Gomes se a
I6gica do pensamento dominante europeu € tornar o outro inexistente e periférico, a l6gica desse
outro é conquistar o seu lugar de existéncia, que passa pela construcdo de sua identidade.

Logo, a partir do momento em que 0 movimento negro traz a tona a discussdo sobre o
racismo brasileiro e como este foi construido, tirando-o do campo apenas do discurso moral e
destacando-o como elemento determinante na constituicdo das relacdes sociais, abre espaco
para a reinvindicacdo de politicas afirmativas ndo apenas de superacdo das desigualdades
geradas por este mesmo racismo, mas também de construcao da identidade negra, inclusive no
contexto educacional.

A construcdo da identidade da populacdo negra, negada historicamente pela elite
nacional, se transforma em reivindicacdo dos movimentos de resisténcia que passam a exigir a
garantia de politicas também identitarias. A Lei 10.639/03, como politica afirmativa, atende a
essa reinvindicacdo, a medida que suas Diretrizes demandam nédo apenas o ensino de histéria e
cultura africana, mas demandam em paralelo a construcdo e o fortalecimento da identidade
cultural negra. Mas, como afirma-la dentro do processo educacional atravessado por um
pensamento social que a nega?

Para Hall (2000, p. 12), as identidades culturais na pés-modernidade ndo séo Unicas ou
permanentes, elas fluem a medida em que sdo descoladas dentro de um sistema de representacéo
cultural onde existem uma multiplicidade de identidades possiveis. Segundo o autor as
identidades estariam diretamente relacionadas a subjetividade atravessada pelos discursos
sociais que sdo construidos sobre e em torno dos sujeitos sociais. Portanto, “as identidades sdo
pontos de apego temporario as posi¢des-de-sujeito que as préaticas discursivas constroem para
nos. Elas sdo resultado de uma bem-sucedida articulagdo do sujeito ao fluxo do discurso”.
(HALL, 2000, p.122).

Munanga (2003 n.p.) toma o termo “identidade étnico-racial negra” afirmando que este
é carregado de contetdo politico. Portanto seria uma identidade politica e unificadora que tem

como objetivo transformar a realidade do negro no Brasil. Para o autor a identidade negra faz

6 E 0 que Boaventura Sousa Santos chama de pensamento pds-abissal que seria “um aprender com o Sul”. As
epistemologias do Sul confrontam a monocultura da ciéncia moderna com uma ecologia dos saberes plural e que
reconhece os conhecimentos heterogéneos.
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oposicdo a identidade nacional mestica proposta pela elite no inicio da republica buscando a
unidade nacional e legitimacdo da democracia racial. Nesta mesma linha de pensamento,
Gomes (2022) afirmar que no Brasil a identidade negra € compreendida a partir de um
posicionamento politico e identitario. Sdo estas definicbes de identidade negra que serdo
tomadas como referéncia dentro do presente estudo, sem, no entanto, abandonar a definicdo
dada por Hall, especialmente ao confronta-lo com o processo de miscigenacao aqui ocorrido.

Segundo Munanga (1999, p.) a mesticagem vinculada ao pensamento racial brasileiro
resultou em uma sociedade unirracial e unicultural erguida a partir do modelo racial e cultural
branco. Ocorreu uma espécie de etnocidio das diferencas em nome do surgimento de uma nova
raca, a brasileira. Por meio da miscigenacdo todas as outras racas seriam assimiladas pelo
branco e, consequentemente, desapareceriam.

Até meados do século XX ndo se cogitou a formacdo de uma sociedade plural, o que
temos em voga a partir da década de 1930 é uma pretensa pluralidade que emerge do mito da
democracia racial postulado por Gilberto Freyre e que como base a miscigenacdo. Para
Munanga (1999) a ideologia de branqueamento, aqui ja mencionada, exerceu sobre 0 negro
brasileiro uma forte pressdo ao ponto de estes alienarem sua identidade “transformando-se,
cultural e fisicamente em brancos”. Entende-se aqui por “alienar” o afastamento da populagao
negra de uma origem africana e sua aproximagdo ao mundo branco seja pela busca da estética,
da cultura, das formas de comportamento e até pela “redeng¢do” de uma unido interracial que da
origem a brasileiros mais claros.

A ideia do mestico, aqui chamado popularmente de moreno, moreno claro, pardo e
outras tantas denominagGes, inibiu a manifestacdo da identidade negra e teve como
consequéncia a falta de consciéncia de raca que move a coletividade enquanto seguimento
politico, apesar da resisténcia dentro do movimento negro que, a priori, tem um modelo também

assimilacionista ao colocar nas méos do negro o caminho para sua integragao:

A maioria desses movimentos organizava intensivas campanhas de educacao,
dando énfase ao bom comportamento na sociedade. Alguns fizeram até
publicidade de cosméticos destinados a alisar os cabelos e excluiram do meio
cultural negro qualquer manifestagdo de origem africana considerada como
inferior. A referéncia era 0 modelo proposto pela sociedade dominante, isto é,
branca (MUNANGA, 1999, p. 97).

Portanto, as ideias de branqueamento e o racismo assimilacionista geraram até certo
momento da histdria, uma ambiguidade dentro de algumas agremiagdes negras visto que a

medida que protestavam contra as discriminacao racial, se sentiam inferiores por sua identidade
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negra de origem africana. Para estes a educacao era uma forma de ser aceito no mundo dos
brancos ndo fazendo qualquer inferéncia a questdes raciais nesse processo.

Considerando que identidades sdo construidas a partir de praticas discursivas, elas
também podem ser descontruidas por discursos que tenham esse objetivo. Logo, o discurso
presente na sociedade, elaborado no periodo colonial e reelaborado nos primeiros anos da
republica estdo presentes no curriculo escolar, nos livros didaticos e sutilmente nos discursos
sociais de professores e alunos, regulando as relacdes postas naquele ambiente. O rompimento
com estas narrativas assimilacionistas e a elaboragdo de um novo discurso pautado nas
construgfes pedagdgicas do movimento negro, inclusive dentro do meio académico, é
fundamental para a construcdo da identidade racial no contexto escolar. L4, as identidades séo
também desconstruidas.

E perceptivel que para o povo negro, a educacio sempre foi considerada um importante
instrumento emancipatorio, de ascensdo social e inser¢cdo no mundo do trabalho, se constituindo
segundo Guimaraes (2020, p. 69) “como bandeira de luta prioritaria e perene do Movimento
Negro desde os primodrdios do século XX”.

Nesse sentido, a construcdo da identidade negra de forma positiva deve ser priorizada
dentro da educacao étnico-racial cujo objetivo é desnaturalizar as representa¢fes do povo negro
que foram estruturadas na origem da Republica do Brasil pelas relagdes de poder aqui
estabelecidas.

Somente no inicio do século XXI é que uma importante demanda do povo negro no
campo da educacdo é contemplada. A Lei 10.639/2003 que altera a LDB tornando obrigatorio
0 ensino de historia e cultura afro-brasileira nas escolas publicas e privadas do ensino
fundamental e médio, representa um marco na histéria de conquistas do movimento negro do
Brasil e abrindo um campo real para a educacao etnico-racial.

Essa construcdo das identidades sO sera possivel dentro de um ambiente escolar
multicultural e pautado na diversidade, capaz de articular préaticas e intervengdes elaboradas a
partir da experiencia de estudo da histéria e cultura do povo negro elaborados para afirmacéo

das identidades e da cultura desta populagéo.

3.4 DIALOGO ENTRE EDUCACAO ETNICO-RACIAL E EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANOS: REVISAO DOS MARCOS LEGAIS

As questBes relacionadas a Educacdo étnico-racial, inserida na agenda publica de

Direitos Humanos impacta diretamente sobre a legislacdo do Estado brasileiro, fomentando a
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implementacdo de politicas publicas de promocdo de uma educagdo antirracista. Os eixos
Educacdo em Direitos Humanos e Educacéo para as Relagdes Etnico Raciais dialogam e est&o
relacionados a realidade do sistema educacional brasileiro.

A educacdo e um direito fundamental e social, a escola € o espaco onde formalmente
ocorre a socializacdo dos saberes de um povo, nesse contexto a educagdo para as relagdes
étnico-raciais deve assegurar a promoc¢do de condicdes de igualdade de direitos entre 0s
diferentes grupos raciais que integram o povo brasileiro. A nao efetivacdo da Lei 10.639/2003
viola os direitos ja garantidos pela legislagdo. Negros tem seus direitos violados de forma
estrutural e, a educagdo, entra nesse contexto de violagdes. E competéncia dos 6rgdos que
compdem os sistemas de ensino garantir o direito a educacdo antirracista, seguindo as
normativas ja existentes e viabilizando o cumprimento efetivo da Lei 10.639/2003 e legislacédo
correlata.

A partir da revisdo dos marcos legais, encontra-se as inimeras formas de dialogo entre
a Educacdo para as relacGes étnico-raciais e a Educacdo em Direitos Humanos. A introducéo
do problema de pesquisa aqui proposto na agenda publica de direitos humanos, fica evidente
no conjunto de declaragdes, conferéncias e documentos elaborados desde meados do século
XX, convergindo com a discussao e o reconhecimento da existéncia do racismo, sobretudo nos
paises que passaram pelo processo de colonizacdo nos continentes Africano e Americano.

No cenéario pés Segunda Guerra Mundial, € criado o Sistema das NacBes Unidas, cuja
Carta de constituicdo defende o respeito aos direitos humanos sem distingdo de raga, sexo,
lingua ou religido. No entanto, o sistema geral de protecdo ndo atendia de forma plena a garantia
de direitos de todos os sujeitos, excluindo grupos vulneraveis como mulheres, criangas e
populacdes racializadas. A criacdo gradativa de um sistema especial de protecé@o aos direitos
desses grupos vulnerabilizados inaugurou uma nova fase na defesa de direitos humanos
fundamentais.

Nesse contexto de busca pela garantia internacional dos direitos humanos, sdo feitas
discussdes sobre promocdo da igualdade racial e sobre o combate as vérias formas de racismo
e discriminacéo persistentes na pds-modernidade. Os instrumentos internacionais elaborados a
partir dai influenciaram diretamente a legislacdo dos paises membros da Organizagdo das
Nacgdes Unidas (ONU), e na construcdo de um sistema especial de protecao.

Os instrumentos normativos elaborados a partir dessas discussdes influenciaram
diretamente a legislacdo dos paises membros da ONU e a construgdo de um sistema especial de
protecdo. A educacdo também passa a exercer um papel fundamental nos documentos

internacionais.
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Ja na década de 1960, o combate ao racismo atinge um ponto de destaque internacional
devido o contexto de lutas e manifestacdes antirracistas que se espalhavam pelo mundo,
incluindo & luta contra regimes segregacionistas como o Apartheid na Africa do Sul e o regime
de segregacgéo racial dos Estados Unidos. Nesse contexto, 0 movimento por direitos civis
liderados por homens como Martin Luther King e Malcon X e grupos de ativistas politicos
negros como os Panteras Negras nos Estados Unidos, fomentavam a discussao sobre o fim do
racismo institucional e implantacdo de um regime de igualdade racial.

Nessa mesma década, a Convencdo Internacional sobre a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminagédo Racial surge como um dos mais importantes tratados internacionais
sobre Direitos Humanos, sendo adotado pela Resolucdo n.° 2.106-A da Assembleia das Nacdes
Unidas, em 21 de dezembro de 1965, em meio a um contexto histérico que contemplava a
entrada de paises africanos na ONU, a explosdo do movimento pelos direitos civis,
especialmente nos Estados Unidos da Ameérica, alem de lutas do movimento social negro em
todo 0 mundo combatendo a discriminagéo racial.

Em seu predmbulo, a Convencao reafirma os principios da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948, quando afirma que todos os seres humanos nascem livres e iguais
em dignidade de direitos e que podem gozar os direitos e liberdades sem distin¢do de qualquer
espécie seja de raca, cor, religido, origem nacional. Nessa convengdo, as doutrinas de
superioridade e supremacia racial foram criminalizadas, declaradas cientificamente falsas e
moralmente condenaveis, além de injustas e perigosas.

No intuito de cumprir o objetivo da Convencdo Internacional sobre a Eliminacédo de
Todas as Formas de Discriminacdo Racial os Estados-partes se comprometem a adotar politicas
visando eliminar a discriminacdo de todas as formas de discriminacdo racial e combater
doutrinas e praticas racistas incluindo como obrigacdo fundamental a garantia do direito a
educacdo e formacéo profissional. O Art. 7° da Resolucdo n.° 2.106-A da Assembleia das
Nagdes Unidas dispde que:

Os Estados-partes comprometem-se a tomar as medidas imediatas e eficazes,
principalmente no campo do ensino, educacdo, cultura, e informacdo, para
lutar contra os preconceitos que levem a discriminac&o racial e para promover
0 entendimento, a tolerancia e a amizade entre nacfes e grupos raciais e
étnicos, assim como para propagar 0s propdsitos e 0s principios da Carta das
NacBes Unidas, da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, da
Declaracdo das NagOes Unidas sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de

Discriminacdo Racial e da presente Convengdo (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS, 1965).
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Dessa forma, a Convencgdo prevé que os campos do ensino e da educacdo serdo
utilizados como instrumentos para promover uma cultura antirracista a medida em que devem
garantir a divulgacdo dos propositos e principios da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos.

E importante destacar que a Convencao Internacional sobre a Eliminagio de Todas as
Formas de Discriminacdo Racial, também considera em seu predmbulo a Convencéo relativa a
Luta contra a Discriminacdo no campo do Ensino, adotada em dezembro de 1960, pela
Conferéncia Geral da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e Cultura —
UNESCO. No seu Artigo 5°, os Estados-partes concordam que:

a) a educacdo deve visar ao pleno desenvolvimento da personalidade humana
e ao fortalecimento do respeito aos direitos humanos e das liberdades
fundamentais e que deve favorecer a compreensdo, a tolerancia e a amizade
entre todas as na¢des. Todos 0s grupos raciais ou religiosos, assim como o
desenvolvimento das atividades nas Nagdes Unidas para a manutencdo da paz
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1960).

Ainda sobre o combate ao racismo do ambito educacional, foi aprovada e proclamada
pela UNESCO, em novembro de 1978, a Declaragé@o sobre a Raga e os Preconceitos Raciais. O
Artigo 5° desta Declaracdo, afirma que a educacgédo, no sentido mais amplo da palavra, deve
respeitar o direito de todos os grupos humanos a identidade cultural. Dispde ainda que o Estado,
as autoridades competentes e os professores, sdo responsaveis por utilizar os recursos
educacionais para combater o racismo por meio da inclusdo de no¢des cientificas e éticas sobre
diversidade humana assegurando uma formacao sem restricdo ou discriminacao de qualquer

grupo racial ou étnico. Prevendo ainda, a ado¢éo de:

[...] programas de educacédo e de pesquisas de grande alcance destinados a
lutar contra os preconceitos raciais e contra a discriminacéo racial, assim como
de acordo com programas de medidas positivas de ordem politica, social,
educativa e cultural adequadas para promover um verdadeiro respeito matuo
entre os grupos humanos (UNESCO, 1978, n.p.).

A Primeira Década de Combate ao Racismo e a Discriminacdo Racial (1973 a 1982),
instituida pela Resolugdo n.° 2.919 de 1972, é um periodo fortemente marcado pela elaboracéo
e divulgacdo de estudos que visam combater a pseudociéncia que servia de aparato ideolégico
para as teorias de supremacia racial branca. Nesse contexto, ocorre em 1978 a | Conferéncia
Mundial de Combate ao Racismo e a Discriminacdo Racial, seguida pela Il Conferéncia
Mundial de Combate ao Racismo e a Discriminacdo Racial, ambas realizadas na sede da ONU

em Genebra, tendo esse evento mais duas edi¢des, sendo uma em 2001 e outra em 2009. Em
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todas elas, a Educacédo foi indicada aos Estados-partes como importante instrumento para
eliminacdo do racismo.

Como parte do sistema especial de protecdo dos direitos humanos, é estabelecida a
Segunda Década de Combate ao Racismo e & Discriminacdo Racial, comecando em 1983 e indo
até 1992. Por meio da Resolucdo n°. 1994/2, foi feita a propositura para a realizacdo da Ill
Conferéncia Mundial, que passou a ser denominada como Conferéncia Mundial sobre Racismo
e a Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, em 2001, na cidade de Durban
na Africa do Sul. Essa conferéncia é considerada um marco significativo para agdes de combate
ao racismo, abrindo espaco para a discussdo sobre as inUmeras formas como o0 racismo se
manifesta nas sociedades.

A partir do ano 2000, com a realizacdo da Conferéncia Regional das Américas,
preparatoria para a 111 Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo, Discriminagdo Racial,
Xenofobia e Intolerdncia Correlata que aconteceu em Santiago do Chile, a temética chama
campo de discusséo e a Declaracdo oriunda da Conferéncia Regional das Ameéricas, torna-se o
primeiro instrumento a definir o conceito de “afrodescendentes” e a considera-los como sujeitos
de direito internacional.

Por ocasido da Il Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo, Discriminac&o Racial,
Xenofobia e Intolerdncia Correlata, ocorre a ratificacdo do termo afrodescendentes pelos
Estados participantes bem como o reconhecimento destes como “sujeitos do Direito
Internacional dos Direitos Humanos, sendo assim aptos para adquirirem direitos e obrigacdes
de forma direta no ambito internacional segundo as disposi¢cdes dos instrumentos
internacionais” (DAVILA, 2018, p. 156).

Nessa Conferéncia, as demandas do povo negro estdo mais explicitas, sendo articuladas
para além dos regimes de segregacdo racial, trazendo para o debate as micro agressdes e a
urgéncia de um projeto educacional emancipatorio para esse grupo. A partir da mobilizacdo da
categoria raga, se articula a relacdo entre Educacdo em Direitos Humanos com os marcos legais
das politicas de promocéo da igualdade racial, sobretudo no campo educacional.

A Declaracdo e o Plano de Acao de Durban, adotados em setembro de 2001, estabelecem
importantes estratégias para promocdo da igualdade racial, destacando inUmeras a¢cfes no
campo educacional étnico-racial e de Direitos Humanos, e que passamos a destacar aqui.

Entre as medidas de prevencdo, educacdo e protecdo, com vistas a erradicagdo do
racismo, discriminacao racial, xenofobia e intolerancia correlata em niveis nacionais, regionais
e internacionais, a educacao é destacada como mecanismo estratégico para a promoc¢do do

combate ao racismo, e as varias formas de discriminagao:
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80. Acreditamos firmemente que a educacdo, o desenvolvimento e a
implementacdo fiel das nossas normas e obrigagdes dos direitos humanos
internacionais, inclusive a promulgacdo de leis e estratégias politicas
econdmicas e sociais, sdo cruciais no combate ao racismo, a discriminacdo
racial, a xenofobia e & intolerancia correlata (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS, 2001, n.p.).

No tépico n.° 95 da Declaracdo de Durban, a educacdo em direitos humanos é destacada
como a chave para a mudanca de atitudes e comportamentos baseados no racismo e para a
promocdo da tolerancia e do respeito a diversidade. Seguindo esse viés, o topico n.° 97 enfatiza

os vinculos entre o direito a educacao e a luta contra o racismo, conforme citacéo:

97. Enfatizamos os vinculos entre o direito a educacdo e a luta contra o
racismo [...] incluindo a educagéo em direitos humanos, e a educagdo que
reconheca e que respeite a diversidade cultural, especialmente entre as
criancas e os jovens na prevencao e na erradicacdo de todas as formas de
intolerancia e discriminacdo (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS,
2001, n.p.).

E possivel verificar a relagio estreita entre educagio para as relacdes étnico-raciais e
Educacdo em Direitos Humanos em toda a Declaracdo de Durban. Nas medidas relacionadas
as Vitimas de Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, o topico n.°
10 versa sobre a obrigacdo dos Estados em assegurar 0 acesso a educacdo aos africanos e
afrodescendentes. Segundo a Declara¢do de Durban (2001, p. 40) é obrigacdo dos Estados
“promoverem a plena e exata inclusdo da histéria e da contribuicdo dos africanos e
afrodescendentes no curriculo educacional”.

Ainda na Declaracdo de Durban, o topico Educacdo e Medidas de Sensibilizagéo trata
do comprometimento dos Estados com a educacao antirracista. O topico Educagdo em Direitos
Humanos, na medida n.° 125 (2001, p. 73) “[...] solicita que os Estados incluam a luta contra o
racismo, discriminacao racial, xenofobia e intolerancia correlata entre as atividades realizadas
dentro da estrutura da Década das NagGes Unidas para Educacdo em Direitos Humanos (1995-
2004).”

Entre as medidas fundamentais que relacionam Educacio Etnico-racial e Educacdo em
Direitos Humanos, elenca-se: a valorizacdo da histéria da Africa e sua contribuicdo para a
humanidade; a inclusdo de Educacdo em Direitos Humanos afim de promover o entendimento
das causas, consequéncias e males do racismo; o incentivo as autoridades educacionais para
elaborar materiais didaticos, promover a revisdo e a correcdo de livros visando a eliminacédo de
todas as formas de racismo, além do reforco aos componentes antidiscriminatorios e

antirracistas nos programas de Direitos Humanos nos curriculos escolares, assegurando aos
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professores a formagdo necessdria para o ensino de principios de ndo-discriminacdo e
antirracistas.

Em 2009, a Conferéncia de Revisdo de Durban (Durban I1), tinha entre seus objetivos
avaliar a implementacdo da Declaragdo e Programa de Ac¢do de Durban em niveis nacional,
regional e internacional, cujo documento final volta a endossar a importancia dos sistemas de
educacdo para o combate as varias formas de discriminacéo, e reconhece as medidas que foram
tomadas a nivel nacional e internacional para promover a educacdo de direitos humanos e
sensibilizar as pessoas sobre a importancia da diversidade cultural.

Nota-se que a questdo de combate ao racismo e sua relacdo com a educagao vem sendo
pautada pela comunidade internacional através de marcos normativos em nivel mundial. Em
2005, foi lancado o Programa Mundial para a Educacdo em Direitos Humanos com o objetivo
de desenvolver estratégias e programas nacionais de educacdo em direitos humanos. Neste
documento, ao tratar de politicas educativas, destaca-se a necessidade de assegurar a coeréncia
na formulacédo de politicas incluindo a educacao em direitos humanos nos planos nacionais de
direitos humanos, os planos nacionais contra o racismo, a discriminacao racial, a xenofobia e
as formas de intolerancia conexas.

Neste interim, a correlacdo entre os mecanismos criados pela Declaragdo e Programa de
Acdo de Durban em consonéncia com a agenda de reinvindicagdo dos movimentos sociais
negros se destacam na América Latina e, em particular, no Brasil. Por esta razdo, a influéncia
da Declaragdo de Durban, bem como de todos os instrumentos normativos aqui citados, incide
sobre a elaboracdo da legislacdo e de politicas publicas brasileiras que consideram a pauta de

educacao etnico-racial no pais.

3.5 0 PERCURSO HISTORICO DE CONSTITUICAO DA LEI 10.639/2003: ATIVISMO
NEGRO E AVANCOS LEGAIS

A Lei 10.639/2003 ¢ fruto da luta do Movimento Negro no Brasil ao longo da historia.
No cenario pos abolicdo, o governo republicano ndo tomou medidas de inclusdo da populacédo
negra na sociedade. Nos primeiros anos da Republica, como forma de resisténcia, entre 0s anos
de 1907 e 1937, surgem aproximadamente 123 associa¢des negras que reivindicavam entre
outras pautas o direito ao voto e a educacao.

“Desse modo, era necessario que a iniciativa de se inserir numa sociedade excludente,

discriminatoria e estamental partisse do proprio negro, que, nesse complexo social, buscava
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formas proprias de se afirmar e de sobreviver, de reconstruir sua identidade” (SILVA,
PEREIRA, 2016, p. 3).

Foram as a¢des do ativismo negro que introduziram a categoria raca educagdo na agenda
governamental. Considerando os instrumentos normativos internacionais de Direitos Humanos,
o0 Brasil foi um dos paises signatarios da Declara¢do Universal dos Direitos Humanos, adotada
pela ONU em 1948.

Em 1951, trés anos apos a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos afirmar em seu
Art. 2° que “Todas as pessoas podem usufruir de todos os direitos e liberdades estabelecidas
nesta Declaragdo, sem distincdo de qualquer tipo, especialmente de raga, cor, sexo, lingua,
opinido politica ou outra, origem nacional ou social, riqueza, nascimento[...]”, no Brasil foi
promulgada pelo presidente Getulio Vargas a Lei 1.390/51 (Lei Afonso Arinos).

Sendo o primeiro instrumento juridico contra o racismo no pais, enquadrava atos
resultantes de preconceito de raga e cor como contravencdo. Em seu Artigo 1°, a Lei Afonso
Arinos “constitui contravengdo penal, punida nos termos da Lei, a recusa, por parte de
estabelecimento comercial ou de ensino de qualquer natureza, de hospedar, servir, atender ou
receber cliente, comprador ou aluno, por preconceito de raca ou de cor”. (BRASIL, 1951).

E importante ressaltar que ao promulgar a Lei Afonso Arinos, o presidente Getdlio
Vargas ndo sé cedia as pressdes da ONU, mas também o fez devido a luta do movimento negro,
com destaque para a Frente Negra Brasileira e o Teatro Experimental do Negro de Abdias
Nascimento, que realizara naquele ano o 1° Congresso do Negro Brasileiro.

Além de ser signatario da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, o Brasil foi
Estado-parte da | Conferéncia para Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo em 1961,
além das duas edicdes das Conferéncias de Combate ao Racismo e a Discriminacdo Racial
(1978 e 1983). Até 1989 quando foi revogada, a limitada Lei Afonso Arinos ndo havia sido
severamente aplicada. Apesar dos casos de racismo serem noticiados com certa frequéncia, as
forcas policiais e judiciarias ndo se empenharam em colocar a lei em prética. Ainda havia o
receio de denunciar por parte da populacdo negra naguele momento.

De acordo com pesquisa realizada no Centro de Estudos Afro-Asiaticos no Rio de
Janeiro pelo historiador Jerry Davila, apenas 23 pessoas foram legalmente acusadas por
transgredir a Lei Afonso Arinos ao longo de 38 anos. Entre estas, 6 pessoas foram condenadas
por recusar a matricula em colégio e impedir entrada de pessoas negras em bailes. A recusa de
inscri¢do de aluno em estabelecimento de ensino por questdes de preconceito de raga ou de cor,

previa prisdo de trés meses a um ano ou multa, de acordo com o Artigo 5° da Lei.
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Com a efervescéncia do movimento social negro na década de 80, no ano de 1985, a Lei
7.437/85 (Lei Cad) deu nova redacéo a Lei Afonso Arinos. A nova lei era de autoria do deputado
federal Carlos Alberto Cad de Oliveira, militante do movimento negro e membro do Conselho
Estadual de Direitos do Negro (Cedine) do Rio de Janeiro. Sendo um dos parlamentares
constituintes foi responsavel pela inclusdo do inciso XLII do artigo 5.° da Constitui¢do de 1988
que determina que a pratica do racismo constitui crime inafiancavel e imprescritivel.

A Lei Cao0, incluia entre os crimes resultantes do preconceito de raca, de cor, de sexo ou
de estado civil, entre outras questdes recusar ou impedir ingresso de aluno em estabelecimento
de ensino publico ou privado de qualquer grau. O paragrafo Unico do Artigo 7° da lei também
definia que “Se se tratar de estabelecimento oficial de ensino, a pena seré a perda do cargo para
o agente, desde que apurada em inquérito regular” (BRASIL, 1985).

No entanto, a questdo racial ganhara maior relevancia com a Constituicdo de 1988 que
institui:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a segurancga e a
propriedade, nos termos seguintes: [...]

XLII - a préatica do racismo constitui crime inafiancavel e imprescritivel,
sujeito & pena de reclusdo, nos termos da lei (BRASIL, 1988).

O texto constitucional altera o racismo de contravencdo penal para crime inafiancavel,
considerando que este fere direitos humanos fundamentais ja descritos nos tratados, acordos e
conferéncias da ONU das quais o Brasil era Estado-parte. Avancando nessa pauta, a Lei
7.716/89, cujo projeto também é de autoria do deputado federal Carlos Alberto Cao de Oliveira,
estabeleceu as penas para as praticas criminosas do racismo, ficando conhecida como Lei do
Racismo.

Todos esses avangos na legislagéo incidem sobre a forma como o governo passa a
receber as reivindicacdes do movimento social negro no que concerne as pautas educacionais.
Em 1995, a Marcha Zumbi de Palmares contra 0 Racismo, pela Cidadania e pela Vida reuniu
em Brasilia cerca de 30 mil manifestantes. A Marcha culminou com a entrega do Programa de
Superacdo do Racismo e da Desigualdade Racial, ao entdo presidente da republica Fernando
Henrique Cardoso. Em seguida o presidente assinou um decreto criando o Grupo de Trabalho
Interministerial para a Valorizacdo da Populacdo Negra (GTI), cujo objetivo era sugerir
propostas para melhoria da situagdo econémica do povo negro no pais.

Nesse cendrio, encontramos novamente o dialogo entre questdo racial e direitos

humanos, uma vez que um dos resultados da acéo do GTI foi a criacdo do Programa Nacional
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de Direitos Humanos (PNDH) em 1996, constituindo-se historicamente como o primeiro
documento a inserir em suas bases a proposta da realiza¢do de acdes afirmativas, alavancou as
discussdes sobre politicas de igualdade e apresentando propostas de combate ao racismo.
Como antecedente da Lei 10.639/2003, é importante mencionar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) em 1996 e a elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) em 1997, que prop8em entre os temas transversais a Pluralidade Cultural o
respeito a diversidade e o respeito aos diferentes grupos étnicos que compdem a sociedade
brasileira, colocando a escola como lugar que deve investir na superagdo da discriminagé&o.

Conforme os PCNs:

Historicamente, registra-se dificuldade para se lidar com a temética do
preconceito e da discriminacdo racial/étnica. Na escola, muitas vezes, ha
manifestacdes de racismo, discriminacdo social e étnica, por parte de
professores, de alunos, da equipe escolar, ainda que de maneira involuntéaria
ou inconsciente. Essas atitudes representam violacdo dos direitos dos alunos,
professores e funciondrios discriminados, trazendo consigo obstaculos ao
processo educacional pelo sofrimento e constrangimento a que essas pessoas
se véem expostas (BRASIL, 1997, p. 122).

Partindo dos pressupostos citados, ao analisar documentos e marcos legais no Brasil,
pode-se afirmar que a Educagdo Etnico-racial entra na agenda dos Direitos Humanos a partir
da elaboracdo das trés versdes do Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH),
especialmente aqueles anteriores a Lei 10.639/2003, a saber de 1996 e 2002. O Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH), em suas versdes de 1996, 2002 e 2010, propdem acdes
com o intuido de garantir os direitos civis e sociais para a populacdo negra. No que tange a
educacéo, destaca-se o estabelecimento de mecanismos de promocgao da equidade, levando em
consideracdo a diversidade racial e cultural da sociedade brasileira no nivel superior, além de
assegurar a quilombolas e povos indigenas uma educacao escolar diferenciada, “respeitando o
seu universo sociocultural e linguistico”.

O Programa Nacional de Direitos Humanos de 2002, deu énfase aos direitos sociais,
relacionando-os a promogéo de igualdade de oportunidades. Nesse sentido o PNDH considerou
a questdo racial destacando dois pontos relacionados a educacdo do povo negro. O primeiro
menciona a necessidade de revisdo dos livros didaticos de modo a resgatar a historia e a
contribuicdo dos afrodescendentes para a construcdo da identidade e o segundo visa a promogéo
de um ensino fundado na tolerdncia, na paz e no respeito a diferenga, contemplando a
diversidade cultural do pais, incluindo o ensino sobre cultura e histéria dos afrodescendentes.
Aqui, o documento faz mencéo a educacdo para as relagdes €étnico raciais que, um ano depois,
foi instituida pela Lei 10.634/2003.
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Entre outros pontos principais, os citados programas, destacam o apoio e a defini¢édo de
acOes de valorizacdo para a populacdo negra a partir de politicas publicas, bem como o
estabelecer mecanismos de promocdo da equidade de acesso ao ensino superior. O PNDH 3
traz uma diretriz diretamente ligada ao combate as desigualdades estruturais, cujo principal
objetivo estratégico é a promocéo da igualdade e protecdo dos direitos das populagdes negras,
historicamente afetadas pela discriminacdo e outras formas de intolerdncia, destacando a
preservacdo da memdaria e fomento a producdo cultural da comunidade negra no Brasil.

Diante de todos esses avangos com a inclusdo da questéo racial na pauta dos Direitos
Humanos e diante das discusses provocadas pelo movimento negro nacional e tendo como
base o texto da Constituicdo, em 1995 foi proposto pelo Deputado Federal Humberto Costa, 0
Projeto de Lei n.° 859/95 que dispunha sobre a obrigatoriedade da incluséo, no curriculo oficial
da rede de ensino, da disciplina 'historia da cultura afro-brasileira’. O Projeto foi arquivada
naquele mesmo ano. Em sua justificacdo, o deputado argumenta na Sala das Sessdes, no dia 24
de agosto de 1995:

[...] A educacdo é um dos principais instrumentos de garantia do direito a
cidadania [...] o que se V&, porém, é que o sistema oficial de ensino, cada vez
mais, apresenta-se como um dos principais veiculos da sustentacdo do
racismo, distorcendo o passado cultural e historico do povo negro.

[...] A discriminacéo racial nas escolas publicas manifesta-se no momento em
que os agentes pedagdgicos nao reconhecem o direito a diferenga e acabam
mutilando a particularidade cultural de um importante segmento da
populacdo brasileira que é discriminado nas salas de aula, nos locais de
trabalho e na rua, nédo por aquilo que é dito, mas, acima de tudo, pelo que é
silenciado. O Brasil é, fundamentalmente, um pais de formacg&o pluriétnica e
multicultural. Mas, 0 povo negro ocupa posi¢des subalternas em relacdo a
classe dominante que considera a cultura afro-brasileira inferior e primitiva,
considera sob a Otica e os parametros da cultura branca, que exclui dos
curriculos escolares e dos livros didaticos a verdadeira contribui¢ao do povo
negro na histdria, desenvolvimento e na cultura do pais. (BRASIL, 1995, p.
20706, grifo nosso).

Em 1999, o projeto foi reativado pelo Deputado Bem-Hur Ferreira e pela Deputada Ester
Grossi, propuseram novamente a obrigatoriedade da tematica Histdria e Cultura Afro-brasileira
no curriculo da rede de ensino, sendo dessa vez aprovado, mas apenas sancionado em 2003.

A Lei 10.639 de 02 de janeiro de 2003, sancionada no primeiro governo de Luis Indcio
Lula da Silva, alterou a Lei 9.394/1996 (LDB) incluindo no curriculo oficial da Rede de Ensino
a obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira. Esse fato significou um grande
avango nas politicas publicas de combate ao racismo, provocando euforia dentro do movimento
negro nacional que, depois de mais de meio século viu sua reivindicacdo por uma educacdo

antirracista ser atendida atraves de instrumento legal.
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Ainda em 2003, foi criada a Secretaria Especial de Politicas de Promocdo da Igualdade
Racial (SEPPIR). Seu objetivo era de reducao de danos, tentando corrigir os efeitos danosos e
cruéis deixados pelo sistema de escravidao no pais, combatendo o racismo e promovendo uma
democracia justa e igualitaria. Em 2004, foi homologado o Parecer do CNE/CP n° 03/2004 que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileiras e Africanas, sendo a SEPPIR responsavel
pela sua publicacéo.

As consideracdes e analises feitas no citado Parecer foram amplamente detalhadas pela
Resolugdo do CNE n°01/2004, cuja importancia reside no fato de tornar o contetdo obrigatério
em todos os niveis e modalidades da Educacdo Brasileira, destacando a importancia da
formacédo dos professores e outros agentes educacionais na implantacdo das diretrizes nas
instituicdes de ensino. No intuito de concretizar ainda mais uma educacgdo voltada para o
respeito a diversidade, em 2008 a Lei 11.645 realizou aprimoramentos e em 2009 surge o Plano
Nacional das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacio das RelacBes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e indigena.

Nesse contexto, € importante ressaltar ainda pontos especificos contemplados no Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) que se articulam com as normativas de
Educacdo para as rela¢fes étnico-raciais que seriam estabelecidas a partir de 2003.

O PNEDH, publicado em 2007, destaca que “a educa¢do em direitos humanos deve
estruturar-se na diversidade cultural garantindo a equidade étnico-racial, religiosa, e cultural,
além de fomentar a incluséo, no curriculo escolar das tematicas relativas a identidade de género,
raga e etnia, religido, entre outras”. Nesse ponto verifica-se a adequacdo da educacao étnico-
racial aos principios da educacdo em direitos humanos. O documento ainda dispde sobre a
necessidade de assegurar a formacéo dos trabalhadores e trabalhadoras da educacéo para “lidar
criticamente com esses temas”’

Também ¢é importante destacar as contribui¢Ges para a implementacdo da Lei 10.639/03
feita através da Proposta do Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileiras e Africanas, como resultado da mobilizagdo de instituicbes como a UNESCO
e de intelectuais do movimento social negro e organizacdes da sociedade civil.

Assim sendo, o citado documento compreende que a educacgdo, baseada nos direitos
humanos, deve ter como referencial a pluralidade de etnias e culturas excluindo todas as formas
de discriminacédo. Tal prerrogativa parte da defesa de uma mudanca nas praticas pedagogicas

vigentes direcionando-as a plena implantag&o das Diretrizes Nacionais para a Educagio Etnico
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Racial e das Diretrizes Nacionais da Educagdo em Direitos Humanos que devem ser observadas
pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes a ele ligadas.

Por sua vez, o Estatuto da Igualdade Racial (Lei n°12.288/2010), em sua Secédo Il que
trata da Educagao reforga em seu Art. 11 que “nos estabelecimentos de ensino fundamental e
de ensino médio, publicos e privados, é obrigatorio o estudo da histdria geral da Africa e da
historia da populacdo negra no Brasil” e ainda que tais contetidos devem ser “ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar” (BRASIL, 2012).

Afunilando para a legislacdo educacional do Estado da Paraiba para o municipio de
Cajazeiras, campo da pesquisa aqui proposta, o Plano Municipal de Educacdo (2015-2025) traz

em suas estratégias para o Ensino Fundamental:

Garantir nos curriculos escolares contetidos sobre a historia e as culturas afro-
brasileira e indigenas e implementar a¢des educacionais, nos ermos das Leis
n° 10.63, de 9 de janeiro de 2003, e 11.645, de 10 de marco de 2008,
assegurando-se a implementacdo das respectivas diretrizes curriculares
nacionais, por meio de agdes colaborativas com féruns de educacgdo para a
diversidade étnico-racial, conselhos escolares, equipes pedagogicas e a
sociedade civil (CAJAZEIRAS, 2016, n.p.).

Esta estratégia, que visa garantir a implementacdo da legislacdo para educacdo das
relagGes étnico-raciais nas escolas municipais, ndo foi efetivada até 0 momento, limitando-se a
acOes isoladas do contexto curricular. Tal fato também fomenta a pesquisa proposta, sabendo
que cabe aos conselhos estaduais e municipais desenvolver as condi¢fes necessarias para
implementacdo das leis aqui citadas nos seus sistemas educacionais.

As acdes de valorizacao para a populacédo negra aqui destacadas, sobretudo no que diz
respeito a educacdo traz a tona questdes relacionadas ndo apenas a historia e cultura deste grupo,
mas a constru¢do de uma identidade racial positiva dos sujeitos dentro do espaco escolar. E,
nesse sentido, as tensdes entre a igualdade postulada pelos direitos humanos e o direito a

diferenca como base para a construcdo das identidades e particularidades culturais.

3.6 MULTICULTURALIDADE E INTERCULTURALIDADE: TENSOES NO
CONTEXTO DA EDUCACAO ETNICO-RACIAL

Para introduzir neste trabalho a importancia da multiculturalidade e interculturalidade
dentro das discussdes em torno da efetivacdo de uma educacéo étnico-racial pretendida pela Leli
10.639/03 e suas Diretrizes Curriculares é essencial tratar da problematica em torno das

discussdes sobre igualdade e diferenca e sua relacdo com os direitos humanos na construcao
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das identidades a partir de um programa educacional. Para isto toma-se como argumento tedrico
algumas consideracdes feitas por Vera Maria Candau (2008) sobre esta questéo.
Anteriormente foi mencionada a existéncia do desafio da copresenca igualitaria (Santos,
2017) entre o mundo dito “civilizado” e a sua “periferia” composta sobretudo pelos sujeitos
“racializados” ao longo da historia. Pensando a partir desse cenario que se desenhou no inicio
da modernidade, é importante refletir sobre a crise dos direitos humanos relacionada a igualdade

e a diferenca que tem se delineado no atual cenario pds-moderno. Segundo Candau (2008):

Neste contexto, extremamente vivo e plural de discussao e busca, algumas
questdes podem ser identificadas como ocupando uma posicdo central nos
debates, sendo expressdo de matrizes tedricas e politico-sociais
diferenciadas. Entre elas podemos citar a problematica da igualdade e dos
direitos humanos, em um mundo marcado por uma globalizacdo neoliberal
excludente, e as questdes da diferenca e do multiculturalismo, em tempos de
uma mundializagdo com pretensdes monoculturais (CANDAU, 2008, p.
37).

Portanto, existe uma tenséo entre igualdade e diferenca gerada no mundo supostamente
monocultural pensado no contexto da mundializa¢do. De um lado temos a igualdade impetrada
pelo pensamento moderno e na qual se firmam os direitos humanos. No campo contrério, esta
o direito a diferenca assegurado inclusive pela Constitui¢do brasileira e por outros documentos
internacionais de direitos humanos. Segundo a autora os direitos humanos foram
compreendidos como direitos individuais fundamentalmente civis e politicos, mas atualmente
existe uma urgéncia na garantia de direitos coletivos especialmente no campo cultural.

Esta tensdo apontada por Candau requer uma ressignificacdo dos direitos humanos tal
como foram concebidos na modernidade, ou seja, os direitos humanos constituidos nesse
periodo estdo postos sobre uma matriz de igualdade, o que os colocam em crise frente ao
contexto atual no qual houve um deslocamento de énfase que evidéncia o tema da diferenca.

Candau (2008) parte da sintese feita por Pierucci (1999, p. 7) ao falar sobre esta crise.

Para ele:

A comecar da segunda metade dos anos 70, passamos a nos ver envoltos numa
atmosfera cultural e ideoldgica inteiramente nova, na qual parece generalizar-
se, em ritmo acelerado e perturbador, a consciéncia de que nés, 0os humanos,
somos diferentes de fato [...], mas somos também diferentes de direito. E o
chamado “direito a diferenga”, o direito a diferenca cultural, o direito de ser,
sendo diferente [...] o direito de sermos pessoal e coletivamente diferentes uns
dos outros” (PIERUCCI, 1999, p. 7).

Partindo desse pressuposto, ndo se trata aqui de negar a igualdade para afirmar a

diferenca, na verdade, a articulagdo entre os dois polos remete “ndo so6 o direito de os diferentes
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serem iguais, mas o direito de afirmar a diferenca” e nesse ponto estaria o deslocamento de
énfase. Diante da afirmacdo da igualdade, o direto a diferenca aparece com forca na atualidade.

No que diz respeito a crise vivenciada no contexto dos direitos humanos, Candau (2008,
p.47) destaca trés pontos para reflexdo: a ambivaléncia em relacdo a afirmacdo e, ao mesmo
tempo, a negacdo dos direitos; a relagdo entre indivisibilidade e exigibilidade e a tensdo entre
universal e particular. Neste estudo toma-se como referéncia os dois Gltimos pontos.

Primeiro a relacéo entre indivisibilidade e exigibilidade € Gtil para analise da efetivacédo
da Lei 10.639/03 e das normativas a ela correlatas porque sua exigibilidade ainda é muito fragil
como toda a legislacdo que versa sobre direitos sociais e culturais. Para Candau, existe um
“descrédito e indiferenca para com a proclamacao de direitos que, como se afirma na linguagem
comum, “ndo saem do papel” ou somente valem para algumas pessoas e classes sociais” (2008,
p. 47).

Podemos ancorar aqui, a efetivacdo desta lei que, em vinte anos, tensiona com a
indivisibilidade de direitos, a exemplo do direito a educacdo como universal. Logo, se todos
tem direito a educacdo, porque assegurar um enfoque diferente para negros? Soa como se essa
diferenca fosse discriminatoria no sentido negativo, considerando a pauta de igualdade que
sustenta os diretos humanos fundamentais. Universalizando o direito a educagdo em uma escola
monocultural a lei “ndo sai do papel”, porque ndo encontra campo de a¢do, uma vez que o
racismo é negado dentro das relacdes sociais que se estabelecem na escola.

Partindo para a tensdo entre o universal e o particular, retoma-se a questéo do direito a
diferenca aqui ja conceituado. Esta tensdo é colocada no campo das discussdes sobre direitos
humanos, quando no Congresso de Viena, grupos de diferentes paises questionaram a
universalidade dos direitos construida a partir de uma Unica matriz ocidental e europeia. Para
Candau (2008) € preciso tracar um caminho no qual seja possivel reconhecer as diferencas
culturais, a partir de uma concepcao multicultural dos direitos humanos. Nessa perspectiva, a
autora estabelece a necessidade em mudar “a afirmacao da igualdade ou da diferenca para a da
igualdade na diferenga.” (Candau, 2008).

Nesse cenario de tensdes, a problematica sobre politicas identitarias emerge, sendo
tratada mais amplamente no Relatério do Desenvolvimento Humano de 2004, publicado pelo
Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Sob o titulo Liberdade cultural
num mundo diversificado, o relatério enfatiza a relacdo existente entre desenvolvimento e
cultura, trazendo o foco para a necessidade de politicas de identidade e exigindo o respeito pela

identidade cultural das pessoas. Segundo o relatorio:
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O desenvolvimento humano exige mais do que saude, educagdo, um padréo
de vida digno e liberdade politica. A identidade cultural dos povos deve ser
reconhecida e aceite pelo Estado, e as pessoas devem ser livres de exprimir
essa identidade sem serem discriminadas noutros aspectos das suas vidas. Em
resumo: a liberdade cultural é um direito humano e um aspecto importante do
desenvolvimento humano — e, assim, merecedora de atencdo e acgdo do
Estado (PNUD, 2004, p. 6).

O relatdrio aponta para a necessidade de elaboracdo de politicas pablicas multiculturais
que, ao reconhecer as diferencas entre grupos étnicos raciais, resolva situacdes de injustica que
foram enraizadas e naturalizadas ao longo da histéria. Considerando que mais da metade da
populacdo brasileira € composta por negros, a Lei 10.639/2003 assume um papel importante
dentro das politicas publicas multiculturais e de respeito as identidades. A busca por justica
social no pais passa pelo fortalecimento da identidade reivindicada pelo movimento negro
também como base de resisténcia e de combate ao racismo assimilacionista que estruturou a

sociedade brasileira. O relatério ainda destaca:

Lideres e tedricos da politica, de todos os quadrantes, opuseram-se a qualquer
reconhecimento explicito de identidades culturais — étnica, religiosa,
linguistica, racial. O resultado mais frequente tem sido a supressdo das
identidades culturais, por vezes de forma brutal, como politica de Estado —
através de perseguicdes religiosas e limpezas étnicas, mas também através da
habitual exclusao e discriminagdo econdmica, social e politica. O que € novo,
hoje, é a ascensdo das politicas de identidade. [...] as pessoas estdo a mobilizar-
se de novo em torno de velhas injusticas segundo linhas étnicas, religiosas,
raciais e culturais, exigindo que a sua identidade seja reconhecida, apreciada
e aceite pela sociedade mais ampla (PNUD, 2004, p. 1).

O relatorio citado esta corrobora a decisao de alterar as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temética
"Historia e Cultura Afro-Brasileira” por meio da Lei 10.639/2003. N&o se trata apenas estudar
histdria e cultura afro-brasileira. A normativa tem um importante papel como politica também
de reparacdo, de reconhecimento e de valorizacdo da identidade do povo negro no Brasil, a
medida que a garante e valoriza como um direito individual e coletivo da populagéo negra.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Rela¢bes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana evidencia a complexidade que
envolve a efetivacdo das normativas antirracista na educacdo, porque além de exigir uma
mudanca de paradigma discursivo sobre a questdo racial no Brasil, o faz em consonancia com
0 processo de construcdo da identidade negra. N&o basta apenas garantir o acesso, a

permanéncia, e 0 conhecimento da histéria para o povo negro, é urgente “reparar danos, que se
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repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos”, corroborando o fato do nosso pais
ser multicultural e pluriétnico (BRASIL, 2004, p.17).

Os “danos” aos quais as Diretrizes se referem sd0 no mesmo documento tratados como
uma demanda do Estado e da sociedade e entendidos como “danos psicoldgicos, materiais,
sociais, politicos e educacionais.” O documento ainda evidencia que os processos causadores
dos danos foram o regime escravista, as politicas de branqueamento e de manutencdo de
privilégios dos brancos no pos-abolicdo. Entre os principios enunciados nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais (2004, p.19) um intitulado
“Fortalecimento de identidades e de direitos” orientam o caminho para essa reparagao:

- O desencadeamento de processo de afirmacdo de identidades, de historicidade negada ou
distorcida;

- O rompimento com imagens negativas forjadas por diferentes meios de comunicacao, contra
0S Negros e 0s povos indigenas;

- O esclarecimento a respeito de equivocos quanto a uma identidade humana universal; - o
combate a privacéo e violacao de direitos;

- A ampliagdo do acesso a informagGes sobre a diversidade da nagéo brasileira e sobre a
recriacdo das identidades, provocada por relag@es étnico-raciais;

- As excelentes condicGes de formacgdo e de instrugdo que precisam ser oferecidas, nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, em todos os estabelecimentos, inclusive o0s
localizados nas chamadas periferias urbanas e nas zonas rurais.

Dito isto, percebe-se a complexidade que a Lei 10.639/03 traz para uma sociedade
conservadora, sobretudo encravada no alto sertdo nordestino, cujas nuances do
conservadorismo e patriarcado parecem mais eminentes. Romper com discursos vigentes
assumindo os parametros trazidos pela normativa exige mais que o cumprimento de uma lei. A
inclusdo da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira” no curriculo escolar, ndo tem o intuito
de ser apenas mais um contetldo, mas o seu ponto crucial €, entre outras questdes, 0 resgate da
identidade do povo negro, incluindo-a na pauta de direitos e indo de encontro a ideia da brancura
como elemento universal. A lei prevé a desconstrucdo de estereotipos naturalizados e que
interferem diretamente na no¢do que 0 povo negro tem sobre si, construida a partir da ideia de
inferioridade.

E importante retomar aqui, o Plano Estadual de Educacio do Estado da Paraiba (2015-
2025) que traz em suas diretrizes a necessidade da educacéo para a cultura dos direitos humanos

e das relacdes étnico-raciais:
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Se a educagdo “para pensar certo”, nas palavras de Paulo Freire (1996, p. 17),
defende “a rejei¢do mais decidida a qualquer forma de discriminagdo”, a
reflexdo critica de atitudes, comportamentos e/ou praticas discriminatérias de
raca, classe, género e identidade de género, orientacdo sexual, conviccao
religiosa ou de qualquer outro tipo de preconceito precisa alcancar patamares
mais elevados de construcdo equitativa da formagdo humana critica —
finalidade maior da educacio (PARAIBA, 2015, p. 79).

O citado documento compreende que a educacdo, baseada nos direitos humanos, deve
ter como referencial a pluralidade de etnias e culturas excluindo todas as formas de
discriminacdo. Tal prerrogativa, parte da defesa de uma mudanca nas praticas pedagogicas
vigentes direcionando-as a plena implantag&o das Diretrizes Nacionais para a Educagio Etnico
Racial e das Diretrizes Nacionais da Educacdo em Direitos Humanos que devem ser observadas
pelos sistemas de ensino e pelas instituicdes a ele ligadas.

O Plano Estadual de Educacdo da Paraiba oferece ainda uma gama de contribui¢bes
tedricas para a formulacdo de uma educacdo antirracista considerando as varias etnias que
compdem o povo paraibano. A leitura dos documentos curriculares estadual e municipal feita
neste estudo, leva ao questionamento sobre os motivos pelos quais as politicas e praticas
educacionais no campo das relagcdes étnico-raciais ndo foram ainda efetivadas nos municipios
que compdem o Estado.

A existéncia de um projeto de sociedade que tem como base as ideias de igualdade
postuladas pela modernidade, no sentido de assimilar as diferencas, dificulta essa efetivacéo.
Nesse contexto, onde o imaginario social € permeado pela concep¢do de uma cultura e de uma
identidade Unica e nacional, a alteracdo do curriculo escolar coloca no centro a tensdo entre 0s
pressupostos de igualdade e o direito a diferenca.

Isto posto, retoma-se o desafio da “copresenca igualitdria” aqui ja mencionado. Este
desafio, é atravessado pela tensdo entre a ideia de direitos humanos como pressuposto de
igualdade, frequentemente expresso no discurso “somos todos iguais”, e o direito a diferenca
como ponto de partida para se reconhecer a identidade étnico-cultural. Esse novo cenario,
também é desafiador para as escolas, que precisam formular novos discursos educativos,
afastando-se das concepc¢es discriminatorias e universalistas que estdo no cerne de sua origem.
Entender gque a identidade estabelece relagdo com o desenvolvimento humano e a construgéo
de sociedades democraticas (PNUD, 2004) é desafiante para a escola e exige a construcao de
pedagogias multiculturais, campo no qual a existéncia apenas dos aparatos legais tem se
mostrado inoperante até 0 momento.

A escola na qual o povo negro foi incluido é uma escola que se organiza no inicio do

periodo republicano como monocultural assumindo depois uma perspectiva multiculturalista
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assimilacionista. Para entender esse processo toma-se como aporte tedrico o pensamento de
Candau (2008) e Walsh (2005, 2010) sobre multiculturalismo, interculturalidade e educacéo
intercultural.

Walsh (2005) define multiculturalismo como um termo descritivo que se refere a
multiplicidade de culturas existentes dentro de um espaco, seja ele local, regional, nacional ou
internacional. No entanto, estas multiplas culturas ndo estabelecem relacdo entre si. Para a
mesma autora, interculturalidade se refere a relagfes complexas permeadas por negociacdes e
trocas culturais, desenvolvendo uma interagdo onde “o outro ¢ considerado um sujeito com
identidade, diferenga e capacidade de agir.” (Walsh, 2005, p.5-6)

Candau (2008, p. 49) aponta a problematica do multiculturalismo a partir de sua origem.
O multiculturalismo ndo tem uma origem académica, ele nasce nas “lutas dos grupos sociais
discriminados e excluidos de uma cidadania plena, nos movimentos sociais, especialmente os
relacionados as questbes étnicas”. Para a autora, a identidade € o locus de producdo do
multiculturalismo. Ainda argumenta que transpor a linha que divide o0 mundo académico dos
conhecimentos produzidos no seio das lutas dos movimentos populares ndo é um movimento
facil, apesar de ser objeto de estudo de muitos pesquisadores ainda é objeto de discussoes
sobretudo no campo educacional.

Diante da existéncia de diferentes abordagens do multiculturalismo, adota-se nesse
trabalho duas delas para refletir sobre a efetivacdo da Lei 10.639/03 nas escolas municipais de
Cajazeiras, a saber: a abordagem assimilacionista e a abordagem interativa, também conhecida
como interculturalidade.

Nas palavras de Candau (2008, p.50) o multiculturalismo assimilacionista pode ser
explicado a partir da ideia de que a sociedade é multicultural, no entanto, ndo existe igualdade
de oportunidades em sua dinamica, essa perspectiva:

[...] favorece que todos se integrem na sociedade e sejam incorporados a
cultura hegeménica. No entanto, ndo se mexe na matriz da sociedade, procura-
se assimilar os grupos marginalizados e discriminados aos valores,
mentalidades, conhecimentos socialmente valorizados pela cultura
hegemdnica. No caso da educagdo, promove-se uma politica de
universaliza¢do da escolarizacdo, todos sdo chamados a participar do sistema
escolar, mas sem que se coloque em questdo o carater monocultural presente
na sua dindmica, tanto no que se refere aos conteudos do curriculo quanto as
relagdes entre os diferentes atores, as estratégias utilizadas nas salas de aula,
aos valores privilegiados etc. (CANDAU, 2008, p. 50).

Ou seja, a abordagem assimilacionista ndo se opde a integracado social de todos, contanto
que esses “todos” sejam incorporados a uma cultura tnica e dominante. Em sua base estd a

proposta de universalizacdo de tudo, inclusive da escolariza¢do, sem da espaco para a discussao
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da importancia de outras culturas. H& um movimento de deslegitimagdo de saberes diferentes
daqueles que sdo colocados como centrais.

E importante deslocar esta abordagem do multiculturalismo assimilacionista para
comparé-lo com o racismo assimilacionista que se projetou no Brasil desde os primeiros anos
da republica. Estes se complementam a medida que seus discursos sociais formulam relacGes e
lugares sociais marcados pela discriminagdo de qualquer um ou de qualquer coisa que ndo seja
oriundo da cultura do dominador.

Partindo para as novas abordagens trazidas pela Lei 70.639/03 para a escola, é intrinseca
a dificuldade dos sujeitos em se debrugarem sobre outra cultura e outros saberes que ndo sejam
0s de base europeia. Conhecimentos, saberes, tradi¢cbes e visdes de mundo de grupos
racializados como indigenas e negros quando sdo trazidos para o centro das discussdes em sala
de aula, assumem um formato folclorizado’ e carregado de esteredtipos depreciativos. Entdo, é
possivel concluir que tanto o racismo assimilacionista quanto o multiculturalismo
assimilacionista visam incorporar todos os grupos, desde que estes sejam inseridos a ideologia
dominante passivamente.

Sobre a exigéncia da mudanca de mentalidade, € importante constata-la entre os
principios que, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacGes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, devem reger a
educacdo étnico-racial. Estes principios induzem a desdobramentos, que segundo o documento
conduzem a “exigéncias de mudanga de mentalidade, de maneiras de pensar e agir dos
individuos em particular, assim como das instituigdes e de suas tradi¢des culturais”. (BRASIL,
2004, p. 24). Aqui, o referido documento alerta para algumas determinacdes:

Introducdo, nos cursos de formacdo de professores e de outros profissionais
da educacdo: de andlises das relacGes sociais e raciais no Brasil; de conceitos
e de suas bases tedricas, tais como racismo, discriminac@es, intolerancia,
preconceito, esteredtipo, raca, etnia, cultura, classe social, diversidade,
diferenga, multiculturalismo; de préaticas pedagogicas, de materiais e de textos
didaticos, na perspectiva da reeducacao das relagdes étnico-raciais e do ensino
e aprendizagem da Historia e Cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos
(BRASIL, 2004, p. 25).

A determinacdo para a formacdo dos profissionais da educacdo em diversidade,
diferenca e multiculturalismo para a reeducagdo das relagdes étnico-raciais, pressupbe a

corrente do multiculturalismo critico. Aquele de abordagem interativa e que acentua a

" A folclorizagéo é a parte de um mecanismo histdrico de producio do homem-espetaculo ou espetaculoso, do ser
exdtico e leviano, e, como tal incorporado a dimensdo néo-séria — histribnica e magica — da vida nacional.
Opondo-se ao pais operoso, racional, capitalista, esta cultura é expressdo e suporte do que ha de amalandrado,
magico, inconseqiiente e preguicoso da vida nacional. (Zezito de Araujo)
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interculturalidade defendida por Candau (2008) e entendida por Walsh (2010) “como
ferramenta, como processo e projeto que se constroi a partir das pessoas” e que “sustenta e
requer a transformacao das estruturas, das instituicoes e das relagdes sociais, e a construgédo de
diferentes condicdes de ser, pensar, conhecer, aprender, sentir e viver.” Segundo as autoras a
interculturalidade entendida a partir destes parametros ainda ndo existe, ela precisa ser
construida num processo permanente de negociacdo. Ela é uma estratégia de acao.

Walsh (2010) ndo parte da ideia do problema da diversidade ou da diferenca em si, mas
do ela chama de problema estrutural-colonial-racial. O que significa que a diferenca foi
construida a partir da hierarquia racializada, produzida pela estrutura colonial que, coloca no
topo os brancos e embranquecidos e, na base, em condicdo de inferioridade, os indigenas e 0s
afrodescendentes. Em suas palavras, o projeto da interculturalidade ndo é simplesmente
reconhecer, tolerar ou incorporar os diferentes dentro da matriz e estruturas estabelecias, como
quer o multiculturalismo assimilacionista persistente na sociedade e, consequentemente, nas
escolas. Para Walsh (2010) a interculturalidade quer “implodir as estruturas coloniais de poder
e reconceituar e refundar estruturas sociais, epist€émicas e existenciais”. Esse processo deve
acontecer, em especial, nas institui¢cdes educacionais.

Entende-se, portanto que, ao anunciar a necessidade da formacéo de professores acerca
do tema multiculturalidade, trazendo quest6es de diferenca e identidade, o texto das Diretrizes
aponta para a exigéncia em questionar o carater monocultural e/ou assimilacionista presente na
escola como essencial para a efetivacao da educacéo étnico-racial. 1sso porque, nesse contexto,
a funcdo da escola muda de énfase para despertar os estudantes para o reconhecimento e o
direito a diferenca. A escola estd sempre num campo de negociagdo e de disputa dentro da
esfera das relacbes de poder e, nesse processo, os conflitos sociais saem do campo da
invisibilidade e passam a ser reconhecidos e confrontados.

Por esta razao, Walsh (2010, p.81) afirma que “um dos espagos centrais dessa luta seja
a educacgdo, como instituicao politica, socia e cultural: o espaco de construcédo e reproducao de
valores, atitudes e identidades e do poder historico-hegeménico do Estado”. Logo, o contexto
educacional é essencial para a promocdo da interculturalidade. Sendo a base da formacéo
humana, tanto pode ser usada para a manutencdo como para a transformacdo da sociedade.
Tomando como parametro o que ja foi descrito neste trabalho sobre o processo de organizagao
do sistema educacional do Brasil, em termo de normativas para interdi¢do do acesso dos negros
a esse sistema, fica evidente que os negros foram incluidos na escola racista e organizada para

promover a manutencao da estrutura social pautada no racismo. Esse € um contexto que pouco
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mudou, dada a necessidade de comegar a construir uma sociedade antirracista a partir de uma
lei que obriga a escola a promover essa mudanca.

Candau (2008, p. 53) reafirma o desafio de construir uma educacéo intercultural dentro
da perspectiva critica, capaz de “promover os direitos humanos e articule questdes relativas a
igualdade e a diferenga”. A autora anuncia estes desafios partindo de alguns verbos, sdo eles:
desconstruir, articular, resgatar, promover e empoderar.

Desconstruir esta diretamente associada a necessidade de:

[...] penetrar no universo de preconceitos e discriminagdes que impregna —
muitas vezes com carater difuso, fluido e sutil — todas as relagdes sociais que
configuram 0s contextos em que vivemos. A “naturalizagdo” é um
componente que faz em grande parte invisivel e especialmente complexa essa
problematica (CANDAU, 2008, p. 53).

Logo, desconstruir, implica a necessidade de desnaturalizar a gama de esteredtipos
presentes no imaginario individual e coletivo dos sujeitos sociais, e ja enunciado neste trabalho.
Implica ainda, questionar o formato monocultural e etnocéntrico das politicas publica de ensino
e dos critérios utilizados para composi¢do dos curriculos. Desconstruir pressupfe desestabilizar
a universalidade dos conhecimentos. A escola € um lugar reprodutor de discursos prontos e
mantenedores de uma verdade absoluta e universal, e que raramente sdo questionados em sua
origem.

Para Candau (2008), outro desafio € articular igualdade e diferenga “no nivel das
politicas publicas e das atividades pedagogicas”, o que pressupoe a valorizagdo da diferenca de
saberes e praticas na educacédo do conjunto de alunos. Dessa forma teriamos o rompimento da
educacdo monocultural.

Quanto a resgatar, estaria diretamente associado a construcao das identidades culturais
individuais e coletivas. Aqui existem dois aspectos a considerar: o resgate das histérias de vida
pessoais e coletivas e 0s aspectos relativos a hibridizacdo cultural na construcdo de novas

identidades. Candau destaca:

E importante que se opere com um conceito dindmico e histdrico de cultura,
capaz de integrar as raizes historicas e as novas configuragdes, evitando uma
visdo das culturas como universos fechados e em busca do “puro”, do
“auténtico” e do “genuino”, como uma esséncia preestabelecida e um dado
que ndo esta em continuo movimento (CANDAU, 2008, p. 53).

Para Candau (2008), outro verbo fundamental seria promover “experiéncias de
integragdo sistematica com os outros” (. 1sso significa que para conseguir que professores e

alunos possam relativizar sua forma de posicionar-se diante do mundo, serd necessario que estes
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tenham uma experiencia de integragcdo com outras formas de viver e enxergar o mundo. Para a
autora, esse movimento exige a reconstrucdo da dindmica educacional em sua tendencia a
guetificagdo. Portanto, essa promocdo desembocaria em todas as dimensdes do processo
educacional, considerando a selecdo curricular, as linguagens, as préaticas didaticas e o papel
dos professores e alunos, além do estabelecimento de relacdo entre a escola e a comunidade na
qual ela se insere.

Por fim, empoderar refere-se, na perspectiva de Candau (2008) a emancipacdo de
grupos sociais marginalizados ao longo da histéria, que por meio do empoderamento tem a
possibilidade de romper com os estigmas que lhes foram historicamente impostos. Isso esta
diretamente ligado a poténcia de cada pessoa, no entanto, também tem uma dimensdo coletiva

que favorece a organizacao e participacdo dos grupos raciais na vida social. Portanto:

As acdes afirmativas sdo estratégias orientadas ao “empoderamento”. [...]
Tém no horizonte promover transformacdes sociais. Nesse sentido, sdo
necessarias para que se corrijam as marcas da discriminacdo construida ao
longo da histéria. Visam melhores condi¢cdes de vida para 0s grupos
marginalizados, a supera¢do do racismo, da discriminacdo de género, da
discriminacdo étnica e cultural, assim como das desigualdades sociais
(CANDAU, 2008, p. 54).

Outro aspecto importante sobre a interculturalidade e, aqui ja mencionado, € que ela
estaria diretamente ligada a identidade. Walsh (2005, p. 7) explica essa conexdo a partir da
exigéncia de uma relacdo simétrica entre as multiplas culturas a partir de um autoconhecimento
de quem se é, e a formulacdo de uma declaracdo assertiva sobre a propria identidade. A autora
define como autoidentidade “algo que nao se pode escolher, mas que tem que ser negociado
socialmente com todos os outros significados e imagens construidos como conhecimento que
nosso proprio uso de identidade ativa”. Essa citagdo permite concluir que para se identificar ha
uma exigéncia de se diferenciar e, esse processo €, na maioria das vezes inconsciente, no
entanto, é importante que assuma sua importancia dentro do processo educacional nunca
perspectiva de interculturalidade.

Nesse cenario, o cumprimento da Lei 10.639/03 envolve a implantacdo de uma
educacdo intercultural como se aplicabilidade de uma, dependesse da efetivacdo da outra.
Educar para as relacbes étnico-raciais dentro de uma perspectiva da educacdo em direitos
humanos exige essa nova postura da escola. No que se refere ao modelo educacional vigente
essas questdes tornam-se complexas e trazem para a sistema educacional alguns conflitos, uma

Vez que, a escola, funciona como um recorte da sociedade que ela representa.
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Portanto, a efetivacdo da Lei 10.639/03 e o cumprimento de suas Diretrizes seréo
possibilitadas a medida em que cada nucleo educacional a partir de um processo formativo
reflita sobre os seguintes pontos: Porque o curriculo mudou? Quais séo os critérios usados para
selecdo de novos contetdos? Quais sdo os critérios utilizados para elaboracdo de politicas
publicas educacionais? N&o somos todos iguais? No que se constitui o direito a diferenga
reivindicada pelos coletivos negros? Como articular essas questdes em sala de aula? Como
resgatar identidades se o proprio professor ndo reconhece a sua? Existe outra possibilidade de
ver 0 mundo para além da construida pela sociedade ocidental?

Esta gama de questionamentos emerge ao estabelecer um paralelo entre a escola tal
como ela é com aquela postulada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e pelas
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos. Ambas se complementam, supdem
o0 exercicio dos direitos humanos e se encontram com a educacao intercultural em seus desafios.
No entanto, nas prerrogativas elencadas pelo pensamento de Candau e Walsh, esses elementos
ainda ndo existem como um ente educativo institucionalizado.

Como a educacéo focada na interculturalidade tem o poder de despertar nos sujeitos a
compreensdo das assimetrias existentes entre 0s grupos sociais na organizagdo do poder, ela é
por natureza, conflituosa. Talvez por ter nascido no amago dos movimentos sociais, sobretudo
daqueles que reivindicam o reconhecimento de suas identidades culturais. No entanto, o conflito
é gerador e promotor de coletividades solidarias. Esses parametros da interculturalidade vao de
encontro a atual conjuntura de poder, para o qual a escola quase sempre esteve a servico.

Portanto, chega-se a conclusdo de que a interculturalidade é uma proposta de sociedade,
um projeto politico, social, epistémico e ético (Wash, 2010) e, nesse cenario, a educacdo étnico-
racial, atravessada pela educacdo em direitos humanos também ocupam esse lugar. A sua
viabilidade se relaciona a constru¢do de uma escola intercultural, onde as diversas culturas e

saberes serdo colocados em paridade.
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4 OS SUJEITOS DE PESQUISA E SUAS FALAS SOBRE RACISMO

A proposta desse capitulo é apresentar os resultados da pesquisa realizada com alunos,
alunas, professores e professoras das escolas publicas do municipio de Cajazeiras — PB.
Destaca-se inicialmente as unidades de registro e em seguida, aponta-se 0s resultados,

disponibilizando-os de acordo como os achados empiricos organizados dentro destas unidades.

4.1 OS OBJETIVOS E AS UNIDADES DE REGISTRO

A questdo investigada neste trabalho de dissertacdo ¢ a efetivacdo da Lei 10.639/03 nas
escolas de ensino fundamental do municipio de Cajazeiras-PB e sua relacdo com a educacéo
em direitos humanos. A investigacdo parte da premissa de que a Lei 10.639/2003 ja teria sido
implantada no sistema de ensino do municipio, por ocasido de sua inclusdo no Plano Municipal
de Educacdo de Cajazeiras e nos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas. A priori, a
discussdo seria em torno de sua efetivacdo, considerando omissGes, lacunas e desafios
enfrentados, além de identificar as préaticas e as vivéncias de professores(as) e alunos(as) no
fortalecimento da identidade negra e suas estratégias de enfrentamento diante das tensdes
raciais presentes no ambiente escolar, conforme ja colocado aqui.

Para realizar tal investigacdo foram definidos os seguintes objetivos geral e especifico,

respectivamente:

- Analisar o processo de efetivacdo da Lei 10.639/03 nas escolas de ensino fundamental do

municipio de Cajazeiras-PB e sua relacdo com a Educagdo em Direitos Humanos.

- Discutir os desafios para a efetivacdo da Lei 10.639/03 e da normatizacdo correlata nas escolas

municipais, considerando sua relacdo com a Educacéo em Direitos Humanos;

- Entender como os professores(as) e alunos(as) percebem a questdo da educacao étnico-racial
na escola e como viabilizam estratégias e agdes educativas para o fortalecimento da identidade

negra e para o enfrentamento ao racismo.

Tais objetivos desembocaram nas seguintes unidades de registro:
1. Relacdo entre educacdo étnico-racial e educacdo em direitos humanos
2. Caracteristicas das manifestacfes de racismo em sala de aula

3. Conceito de identidade racial
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As unidades de registro acima elencadas, foram analisadas a partir dos seguintes pontos:
1. Relacdo entre educacéo étnico-racial e educacdo em direitos humanos

1.1. Compreensdo dos professores sobre educagdo étnico-racial e educacdo em direitos

humanos

1.2. Os limites e as possibilidades da educacéo étnico-racial

2. Caracteristicas das manifestacdes de racismo em sala de aula
2.1. Descricéo de casos de racismo

2.2. Enfrentamento dos casos de racismo

3. Conceito de identidade racial
3.1. Compreenséo dos professores e alunos sobre identidade racial

3.2. Autodeclaracéo racial de professores e alunos.

4.2 “EXISTE UMA POSSIBILIDADE DE VIR A TER ESSA EDUCACAO ETNICO-RACIAL?”:
COMPREENSAO, LIMITES E POSSIBILIDADES PARA A EDUCACAO ETNICO-
RACIAL NA VISAO DOS PROFESSORES

Para tecer a discussdo sobre a primeira unidade de registro que trata da relagéo entre
educacao etnico-racial e educacdo em direitos humanos, se faz necessario analisar as respostas
dadas pelos professores, aproximando-as aos objetivos da pesquisa em questdo. Para dialogar
sobre esta unidade de registro foram feitas duas perguntas. Inicialmente “Como vocé entende a
educacao éetnico-racial?” e em seguida “Existe alguma relacéo entre a educacao étnico-racial e
a educacdo em direitos humanos?” nessa secéo.

As respostas serdo discutidas a comecar por qual a compreensdo dos professores sobre
educacdo étnico-raciais e, em seguida, qual a relacdo que eles estabelecem com a educacdo em direitos
humanos. Aqui, se percebe que a educacao étnico-racial é compreendida como algo importante
e necessario por todos os professores entrevistados. E fundamental destacar que, a priori, 0
instrumento de coleta de dados néo previa perguntar sobre o conhecimento da Lei 10.639/2003,
pressupondo-se que tal conhecimento ja existia, no entanto, a pesquisadora percebeu ao longo
das entrevistas, a necessidade de fazer tal pergunta, obtendo o seguinte quadro: dos 12

professores entrevistados, 50% ndo conhecem a Lei 10.639/2003 e, os outros 50% conhecem a
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lei superficialmente, e 100% nunca tiveram nenhuma formac&o sobre a mesma e, portanto, ndo
estdo seguros quanto sua aplicacdo em sala de aula.

Dentre os docentes que ndo tem conhecimento da Lei 10.639/03, foi contundente a
pergunta feita por um dos entrevistados: “Mas hd uma vontade de ter essa educacéo étnico-
racial? Existe essa possibilidade de vir a ter essa educacéo, essa disciplina? ”. A pergunta
demonstra o ndo conhecimento das discussbes pertinentes a educagdo étnico-racial em seu
contexto amplo, além do desconhecimento do Plano Municipal de Educacdo (2015-2025) que
estabeleceu como estratégia acdes de implementacdo da Lei 10.639/2003 no ano de 2015,

conforme texto a seguir:

7.13. Garantir nos curriculos escolares conteidos sobre a histéria e as culturas
afro-brasileira e indigena e implementar a¢des educacionais, nos termos das
Leis n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003 e 11.645, de 10 de marco de 200,
assegurando-se a implementacdo das respectivas diretrizes curriculares
nacionais, por meio de agdes colaborativas com féruns de educagdo para a
diversidade étnico-racial, conselhos escolares, equipes pedagbgicas e a
sociedade civil (CAJAZEIRAS, 2021, p. 46).

Isso posto, € possivel concluir que entre os anos de 2015 e 2023, ndo foi realizada
nenhuma formagdo ou ministrado cursos de formagdo continuada sobre as questfes
relacionadas a Lei 10.639/2003 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, com
os professores de Ensino Fundamental Il do municipio. Também se evidencia a auséncia na
pauta formativa, o estudo das metas e estratégias do Plano Municipal de Educagéo, ao menos,
ndo a que trata da implementacdo da referida legislacao.

As Diretrizes também estabelecem a responsabilidade dos sistemas de ensino de

Educacdo Baésica a providenciar a formagdo especifica para os professores, conforme a seguir:

Introducdo, nos cursos de formacdo de professores e de outros profissionais
da educacdo: de analises das relacfes sociais e raciais no Brasil; de conceitos
e de suas bases teoricas, tais como racismo, discriminac@es, intolerancia,
preconceito, esteredtipo, raca, etnia, cultura, classe social, diversidade,
diferenca, multiculturalismo; de praticas pedagdgicas, de materiais e de textos
didaticos, na perspectiva da reeducacdo das relagdes étnico-raciais e do ensino
e aprendizagem da Historia e Cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos
(BRASIL, 2004, p. 23).

Outros professores destacaram a importancia da discussdo em sala de aula, apesar de
ndo terem aprofundamento no assunto, tratando-o apenas a partir de ocorréncias isoladas em
sala de aula, conduzindo as questdes de ambito racial sob a ética da democracia racial brasileira,

na qual “todos somos iguais”. Disse um professor:
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Sobre educagdo étnico-racial né? Entdo, eu acho de grande importancia. Na
realidade eu acho que o tratamento deve ser acima de tudo sempre muito igual,
sem distingdo, sem nenhuma diferenca. Eu acho que todos tém a capacidade
de atingir seus objetivos. Em particular eu ndo tenho essa distin¢do de raca,
cor, de religido, na realidade todos sdo assim igualmente em condicdes de
aprender tudo.

A expressdo “todos somos iguais” aparece cinco vezes nas entrevistas. Este fato pode
ser explicado tanto a luz do mito da democracia racial, ideologia que forjou a concepgao racial
dos brasileiros, como por meio da ideia de existéncia de uma identidade brasileira unirracial
advinda do racismo assimilacionista. Candau (2010, p.27) chamou essa logica de “daltonismo
cultural”. Segundo a autora, essa analogia explica “o carater monocultural da cultura escolar, e
que tem implicagbes muito negativas para a pratica educativa”, visto que “o daltonismo cultural
tende a ndo reconhecer as diferencas étnicas ou ndo as colocar em evidéncia na sala de aula por
diferentes razdes”.

Analisando a questdo a partir do pensamento de Candau (2010, p. 28), pode-se afirmar
que o o daltonismo cultural dos professores se daria pela falta de formacédo para lidar com
questdes relacionadas a diferenca, além da naturalizagcdo do ambiente escolar aparentemente
monocultural que os leva a desconsiderd-la como “um desafio para a pratica educativa”, ou
seja, alunos sdo enxergados como se fossem todos iguais. Dentro dessa concepcéo de igualdade,
cabe a naturalizacdo de praticas discriminatorias. Como afirmou uma professora “realmente eu
nunca pensei sobre isso”. L0go: “Se a cultura escolar é, em geral, construida e marcada pela
homogeneizacdo e por um carater monocultural, invisibilizamos as diferencas, tendemos a
apaga-las, sdo todos alunos, sdo todos iguais” (Candau, 2010, p.25).

Nesse sentido, se faz necessario que a escola assuma uma perspectiva intercultural a
partir da constatacdo das diferencas étnico-raciais existentes nela e, de como estas atuam na
individualidade de cada aluno e na construcdo de sua identidade. Candau (2008) afirma que é
preciso entender que 0s processos socioculturais ndo estdo desvinculados do contexto historico
do Brasil. No caso aqui investigado, o racismo em sala de aula e a construcdo identitaria dos
alunos sejam estes negros ou ndo, esta relacionada ao passado colonial e escravista do pais.
Logo, numa escola monocultural que postula uma homogeneizagéo racial e cultural de seus
alunos e que reforca o malogro do mito da democracia racial, ndo existe espago para as
discussdes propostas pela Lei 10.639/2003 e sua intervengdo direta no curriculo escolar.

Nas falas dos professores existe um esvaziamento do conteudo social da Lei
10.639/2003, cuja premissa parte da necessidade romper com este modelo de educacéo

eurocéntrico, para assumir acOGes educativas mais voltadas para a diversidade racial e a
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multiplicidade de historias que se entrelagam na formacdo do Brasil e na propria formacao da
cidade. Essa realidade maultipla esta dentro da escola, nas histérias individuais e coletiva dos
alunos e professores, no entanto, é ignorada como elemento indutor de aprendizagens. As
Diretrizes Curriculares para a ERER se referem a necessidade de “adogdo de politicas
educacionais e de estratégias pedagogicas de valorizacdo da diversidade, a fim de superar a
desigualdade étnico-racial presente na educagéo escolar brasileira”. (BRASIL, 2004, p.12). Ou
seja, a superacdo das desigualdades néo reside na negacdo da existéncia da diferenca, mas na
sua afirmacao.

Ao menos trés professores destacaram que, apesar de ser importante, a questao étnico-
racial é trabalhada apenas no més ou no dia 20 de novembro, por ocasido do Dia da Consciéncia
Negra, afirmando que durante o ano letivo surgem “outras demandas’ ou 0s contetdos do livro

didatico ndo contemplam o tema de maneira adequada. Seguem as falas:

E um contetido muito importante, tanto pra nds, como para os alunos, porém
nas escolas municipais a gente s6 tem mais chance de trabalhar em novembro,
naquela... na consciéncia negra, entendeu? No conteldo mesmo é muito
pouco, é de relance [...]

[...] Mas hoje com as outras demandas que vao surgindo entdo ndo tém aquela
tematica especifica assim, pra dizer que vem no livro. [...] Geralmente na
minha disciplina é no més de novembro que é quando a gente tem o Dia da
Consciéncia Negra, € quando normalmente a gente se volta mais pra essa
tematica ne.

O Art. 79-B da Lei 10.639/2003 determina que o dia 20 de novembro seja incluido no
calendario escolar como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”. Observa-se que, o dia 20 de
novembro, passou a ser considerado como Unico momento para se desenvolver acGes
pedagdgicas relacionadas a Lei. Se por um lado a programacdo em torno desse dia é importante,
por outro ele acaba se constituindo como uma espécie de “alibi” para que o contetdo seja
omitido no curriculo, reduzindo a educacdo étnico-racial a um momento especifico do ano
letivo.

Ainda sobre a mesma pergunta, a resposta de uma professora demonstra um
conhecimento mais consistente acerca da educacao étnico-racial e, de duas outras demonstra o
inicio de um processo de aprendizagem sobre questdes raciais e da Lei 10.639/2003. Uma delas
colocou:

“Bu acredito que ela (a educagdo étnico-racial) é muito necessaria
principalmente porque a gente esta num pais onde mais de cinquenta por cento

das pessoas ndo sdo brancas né? Aqui na escola, tem alunos das mais diversas
etnias, e tem que ter essa discussao. (...) a gente v& muito caso de bullying
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envolvendo principalmente afrodescendentes. Entdo essa é uma discussdo que
eu pessoalmente faco com bastante frequéncia todos os anos e em todas as
turmas, porque existe a necessidade de ter uma conscientizagdo por parte dos
alunos e também por parte dos pais né?

Aqui, a professora emite um parecer de quem consegue observar a diversidade racial
presente no ambiente escolar e os casos de racismo (frequentemente nas entrevistas denominado
como bullying), atestando que a escola possui uma diversidade de sujeitos que precisam ser
educados dentro de parametros interculturais.

As docentes que conheceram a Lei, embora superficialmente, e que se consideram em
“processo de aprendizado”, ambas tém mais de quinze anos como professoras do municipio.
Uma delas revela que o tema veio a tona a partir de seu contato com membros do movimento
negro da cidade, 0 que nos remeta a importancia desse movimento para fomentar discussoes
sobre as demandas da populacdo negra, uma vez que a Lei € fruto da acdo deste movimento em
prol da educacdo dos negros no pais.

Colocando aqui conhecimentos sobre o ativismo negro na cidade pela pesquisadora,
constata-se a inexisténcia do movimento social negro no municipio durante as duas ultimas
décadas, ndo havendo nenhum, ou quase nenhum espaco de discussdo ou de exigéncia e
monitoramento sobre a efetivagdo da Lei 10.639/03 pelas escolas. O nascimento de
organizacdes civis negras no municipio de Cajazeiras ocorreu apenas a partir do ano de 2021.
A reivindicacdo feita por esses movimentos a abertura de uma Geréncia de Igualdade Racial e
da eleicdo do Conselho de Igualdade Racial para o municipio, com representacdo de membros
do governo e da sociedade civil, também € recente. Sabe-se que a acdo do movimento negro
sempre foi, ao longo da historia, essencial para que as demandadas da populacdo negra fossem
atendidas no campo educacional. Sem essa presenca geradora de novas epistemologias,
verifica-se uma lacuna substancial no trato do contetdo social da lei, cujo desenvolvimento esta
intrinsicamente ligado as contribuigdes e elaboragéo de saberes feitos no interior do movimento
negro.

Ainda no aspecto relativo a formacao dos professores e mudanca de postura frente as

questdes raciais, uma professora destacou:

Olhe isso pra mim com toda sinceridade é um tema novo. Assim porque
realmente eu tenho contato ja& com algumas pessoas que sao do movimento
negro aqui da cidade, né? [...] eu estou no processo de aprendizado, de ser
educada, de educacdo no sentido mesmo de uma educagdo étnico-racial.
Porque muitas coisas que a gente usava no cotidiano eu aprendi ha pouco
tempo que é racismo estrutural [...]. Entdo eu acredito que a educacao étnico-
racial é urgente, embora muita gente ndo acredite nisso, mas eu acho
necessario, mas eu mesma na minha préatica ainda sinto que falta muito.
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A fala da professora remete ainda a analise de que para a efetivacao da Lei 10.639/2003,
sera necessario que seu conteudo seja aprendido pelos professores, cuja mentalidade encontra-
se marcada pela estrutura assimilacionista da sociedade: “muitas coisas que a gente usava no
cotidiano eu aprendi ha pouco tempo que é racismo” € ainda “a uns trés anos atrds comecei a
trabalhar em mim a questdo do nome preto, porque nos nossos estudos nunca era explicado”.
A formacéo dos professores vai além de aprender contetidos sobre a Histéria e cultura africanas,
mas esta relacionada a romper com “a presenga de um imaginario social peculiar sobre a questéo
do negro no Brasil, alicer¢ado no mito da democracia racial” (Gomes, 2010, p. 69).

A segunda pergunta, que faz parte desta unidade de registro fundamenta-se na relacdo
existente entre educacdo étnico-racial e a educacdo em direitos humanos. Aqui, se faz
necessario uma reflexdo para continuacdo da analise: Se os professores ndo tem o devido
conhecimento sobre educacao étnico-racial a partir dos pard@metros normativos que a regem
como fardo uma articulacdo desta com a educacdo em direitos humanos?

Observa-se que os professores entrevistados demonstraram ndo possuir um arcabouco
tedrico para embasar suas opinides que se mostraram apenas intuitivas, a partir de sua
compreensdo particular acerca de direitos humanos, sem relaciona-los a educacdo ou a
contetdos que devam ser contemplados no curriculo escolar. Em nenhuma fala aparece o termo
“educacdo em direitos humanos”, mas apenas a observagdo de que os negros também devem
ter seus direitos respeitados porque sdo seres humanos, logo, o racismo fere os direitos
humanos. Notadamente, as Diretrizes Nacionais para Educagdo em Direitos Humanos (EDH)
ndo sdo observadas pelas escolas municipais. O § 2° do Art. 2° da Resolugdo n® 1/2012 que
estabelece as Diretrizes preconiza que cabe “aos sistemas de ensino e suas institui¢cbes cabe a
efetivacdo da Educacdo em Direitos Humanos, implicando a adogdo sistematica dessas
diretrizes por todos(as) os(as) envolvidos(as) nos processos educacionais” (BRASIL, 2012,
n.p.).

E interessante ainda retomar aqui a0 PNEDH que traz como um dos seus principios
norteadores que “a educagdo em direitos humanos deve ser um dos eixos fundamentais da
educagdo basica e permear o curriculo”. (BRASIL, 2018, p. 19). O mesmo documento propde
como a¢do programada a “inser¢do da educacdo em direitos humanos nos processos de
formagao inicial e continuada dos(as) trabalhadores(as) da educag@ao”. Logo, percebe-se que as
implicagOes da normatizagéo de educacdo em direitos humanos ndo estédo sendo contempladas

no processo formativo dos professores do municipio de Cajazeiras.
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Ainda considerando a relagcdo entre educagdo étnico-racial e educacdo em direitos
humanos uma docente afirmou que tem ministrado os conteudos de historia, refletindo sobre o
lugar periférico que os alunos ocupam dentro da cidade e incentivando-os sobre pertencimento
e potencialidade: “Tipo, ah eu sou preto, eu sou pobre, eu estou nesse lugar (...), mas eu acho que a
escola tem essa responsabilidade de explicar o que é que eles podem fazer e para onde é que eles podem
ir”. Sobre a formacdo dos professores, Adelaide Alves Dias destaca a relagcdo desta com

processos de humanizagéo e empoderamento dos sujeitos:

A tarefa de educar para/em os direitos humanos impde a escola processos de
qualificacdo de seu corpo docente. Isto porque, a realizacdo de projetos
educativos em direitos humanos supée um conjunto de agdes de natureza
critica e criativa, capazes de desencadear uma reflexdo sobre a realidade
existente, com o objetivo de ressignificé-la, recria-la e reinventa-la na direcdo
da construcdo de processos humanizadores de emancipacao, empoderamento
e autonomia dos sujeitos envolvidos (DIAS, 2008, p. 159).

Como forma de relacionar os dois eixos de educacéo, outra professora colocou sobre as
incidéncias do capitalismo sobre a selecdo dos conteudos. Conteidos tecnicistas sdo priorizados
em detrimento dos contelldos humanizadores, a exemplo da educacéo étnico-racial e educagao

em direitos humanos.

[...] as pessoas ndo entendem ao conjunto de direitos humanos né? E ai por
que eu digo que tem relacdo. (...) Num regime capitalista que direciona 0 nosso
tipo de aula para ser mais técnica do que humanizada e ai esses conceitos
étnicos raciais, direitos humanos eles ndo sdo técnicos, eles sdo
humanizadores porque sdo questdes que vOcé tem que conversar, tem que
ouvir bastante e tirar as duvidas deles, através desses conceitos, né?

Esta declaracdo remete a Bittar (2008) que refletindo sobre a escola como espago de
emancipagdo de sujeitos afirma que “um projeto de educagdo em e para os direitos humanos
deve, acima de tudo, ser capaz de sensibilizar ¢ humanizar” (Bittar, 2016, p.176). Tratando

dessa relacdo contetdos técnicos priorizados sobre 0s humanizadores, o autor ainda coloca:

Educacao ndo é mero treinamento e ndo est4 somente vocacionada para incluir
no mercado de trabalho; educacdo também serve como forma de
humanizacdo, especialmente considerado um mundo onde o humano,
incalculavelmente, vem sendo expulso por relacbes onde a afericdo
econOmica e a ‘utilidade do outro’ se medem a partir do valor do ter do outro
(BITTAR, 2008, p. 176).

Concluindo essa unidade de registro, afirma-se que as Diretrizes Curriculares para
Educacdo em Direitos Humanos e as prerrogativas de construgdo de uma escola intercultural

ainda sdo ignoradas no contexto das praticas educacionais do municipio e, portanto, o dialogo
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entre o0s eixos educacao étnico-racial e educagdo em direitos humanos ainda é muito incipiente,
carecendo da construcdo de um cabedal teérico para sua efetivacao.

Ainda dialogando com os professores, dentro da primeira unidade de registro, foi
perguntado sobre os limites e possibilidades para a efetivacdo da educagdo étnico-racial nas
escolas municipais em que atuam e, nessa perspectiva, as respostas variaram
significativamente.

Comecamos a tratar aqui o0 que os professores consideraram como limites. Entre os 12
professores entrevistados, tivemos 11 abordagens diferentes, que foram: a necessidade de
formag&o em educagdo étnico-racial; aceitacdo do tema pelos professores; o contexto cultural e
educacional; o contexto politico local; a priorizacdo de outros projetos educacionais; auséncia do
contetdo nos livros didaticos e falta de projetos vindos da Secretaria de Educagdo do Municipio.

Anédlises anteriores ja configuraram a auséncia de formacdo permanente ou continuada
para os docentes sobre a questdo racial. Entre os professores que destacaram como limite essa
necessidade destaca-se “a escola precisa capacitar os seus professores para lidar com essa
questdo” e ainda “a gente tem que sofrer alguns choques, ser educado. Primeiro os professores
tem que passar por uma educacao, pra poder aceitarem, porque se a gente nao aceitar como é
que a gente vai trabalhar isso dentro da sala de aula?”.

Novamente nos deparamos com a ndo efetivacdo da Lei 10.639/03. A lei por si ndo
altera as relacfes raciais existentes no ambiente escolar. O que possibilitard essa mudanca
incide sobre a formacdo dos professores e a qualidade desta para a aplicabilidade da Lei. A
pergunta da professora, “porque se a gente ndo aceitar como é que a gente vai trabalhar isso
dentro da sala de aula?”’, remete a complexidade das relagdes étnico-raciais e naquilo que esta
na raiz do trato com essas questdes pelo Estado e pela sociedade brasileira. A educacéo étnico-
racial passa pela mudanca de comportamento dos sujeitos e quebra da mentalidade colonialista
vigente.

A introducdo do contedo da lei € extremamente timida nas escolas locais, existindo
também niveis de resisténcia por parte dos professores. Um professor colocou: “Eu acho que o
limite que é basico é a nossa cultura”. Um professor relatou “Eu acho que o limite que é bdsico
assim é a nossa cultura, né? A nossa cultura impede isso”. Ambos referindo-se a forma como
os professores refletem a sociedade e consideram o trato com as questdes raciais, perpetuando
uma escola culturalmente branca.

Outra resposta bastante elucidativa para a questdo foi relacionada aos limites impostos
pelo contexto cultural, educacional e politico local. Uma professora descreveu o contexto de

forma mais detalhada a realidade da cidade:
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[...] n6s recebemos, acho que a uns dez anos atras, livros, ndo formacdes,
livros do Governo Federal que podiam dar subsidios. S6 que o contexto
cultural, educacional e politico de nossa regido ndo contemplou a gente sobre
isso. Inclusive teve uma formacdo na UFCG, que professores doutores
formados nessa matéria, convidaram os professores do municipio a participar.
SO que a prefeitura ndo quis fazer o convénio com a UFCG para poder fazer
uma formacédo continuada para os professores. Entdo se a gente quisesse teria
gue ser num sabado, que seria mais complicado para todos.

Percebe-se nessa fala que a formacgéo dos professores no sentido da educacédo étnico-
racial ndo é uma prioridade, ficando a cargo da iniciativa particular do professor. Mesmo nao
tendo dados completos sobre a declaragéo racial dos alunos, naquilo que se pdde coletar nas
fichas de matricula do 9° ano, ao menos 29,67% se declaram pardos, 0,73% se declaram pretos,
ou seja, 30,40% destes sdo negros, apesar de um olhar sobre as turmas apontarem para um
percentual muito maior. Logo, o projeto educacional das escolas ndo caminha em consonancia
com as demandas dos sujeitos que atende, embora, a educacdo étnico-racial deve ser feita
também para brancos, estes nas escolas publicas locais, sdo minoria. A fala de uma professora
confirma percentuais a percep¢do: “aqui e em outras escolas vocé tem um percentual de até
80% da populacéo preta e parda, e ndo ha uma discussao sobre isso (...)”

Ainda na abordagem dos limites para a educacao €étnico-racial, em linhas gerais, ainda
ndo ha uma discussdo da escola como um espaco multicultural e intercultural, onde a identidade
dos sujeitos precisa ser valorizada na contextualizacdo dos conteddos. O espaco escolar
continua sendo monocultural e reprodutor de conteddos etnocéntricos, invisibilizando a
realidade social e racial no qual os alunos estéo inseridos. Como uma cidade gestada a partir de
um contexto educacional excludente em sua origem, a mentalidade educacional local ainda é
de controle sistematico do que pode ser realizado enquanto atividade educativa. Essa realidade
também é moldada pelo contexto de religiosidade cristd presente nas escolas até os dias atuais.
O relato de um docente, retrata bem essa analise e, apesar de logo, julga-se necessario cita-lo:

Eu acredito que o limite é muito politico, porque existem muitos projetos
dentro da escola que eu considero desnecessarios, que ndo abordam as
realidades locais e as coisas que sdo mais necessarias elas acabam ficando
escanteadas [...] ai muitas vezes a gente tenta fazer alguma coisa que sai do
escopo da nossa disciplina, tenta se aproximar mais dentro da area que € dos
alunos e acaba encontrando barreiras que séo estruturais, né? Eu mesma por
exemplo, teve a semana da diversidade racial aqui na UFCG. [...] e eu me
ofereci pra levar os meus alunos de 9° ano pra irem e eu ndo fui autorizada a
levar os alunos [...] eu falei gente, é muito legal! Porque a gente pode leva-los
pra missa, mas ndao pode levar o aluno pra uma apresentacdo de musica
classica como uma vez aconteceu ali na SECUT?
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Essa narrativa evidencia a valorizagdo de uma cultura Unica no contexto educacional,
existe, portanto, um limite que é imposto, de maneira subjetiva, por daquilo que € importante
dentro de uma suposta “cultura local dominante”. E nela, ndo ha espaco/tempo para um trabalho
com culturas ndo dominantes, a exemplo da cultura negra, mesmo que dentro de um contexto
académico de discusséo.

Outros limites para a educacdo étnico-racial apontados pelos professores entrevistados
foi aauséncia do contetido nos livros didaticos, no curriculo e falta de vontade do poder publico.
E preciso pontuar que o contelido j esta posto no curriculo uma vez que a Lei 10.639/03 altera
a LDB fazendo essa insercdo. O que ocorre aqui € a falta de formacéo dos professores para lidar
com a educacéo étnico-racial em sala de aula dentro de suas disciplinas. Seguem duas falas de

professores nesse sentido:

E porque essa questdo de curriculo é uma questio muito a nivel de municipio,
né? Nao adianta a escola implementar no seu projeto politico pedagdgico ou
no seu curriculo e 0 municipio ndo abracar. E o estado, né? [...] Eu acho que
deveria comegar a ter essa discussdo a nivel nacional pra que, por exemplo, a
proposta curricular da Paraiba né? Poderia agregar essa proposta da educacao
étnico-racial porque eu acho muito importante.

Outro docente ainda coloca que a educagdo étnico-racial e a educacdo em direitos

humanos deveriam ser obrigatorias:

Aqui a discussao inicia a nivel nacional, a nivel de Brasil até a esfera estadual
e municipal para gque fosse inserido na grade curricular [...] E poderia ser tipo
obrigatério. Que todas as escolas da rede, assim como tem um projeto
socioemocional também se trabalhasse nessa perspectiva dos direitos
humanos ai passando por esse viés do étnico-racial.

Analisando o relato acima a partir do que esta disposto nos Plano Estadual de Educacéo
da Paraiba e no Plano Municipal de Educacéo de Cajazeiras, percebe-se que este vai de encontro
a garantia da implementacdo da educacdo étnico-racial e da educacdo em direitos humanos. O
Plano Estadual de Educacédo da Paraiba (2015-2025) contempla os dois eixos educacionais no
item intitulado “Educacao para a cultura dos direitos humanos, das relagdes étnico-raciais e da

educagdo ambiental”. A meta 14 do Plano Estadual garante:

Implementar a educagdo das relagcbes étnico-raciais, garantindo o
cumprimento da Lei 10.639/2003 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino
no estado da Paraiba (PARAIBA, 2015, p. 87).
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O Plano Estadual de Educacdo da Paraiba ainda prevé a constituicdo de praticas
pedagogicas multiculturais e inclusivas, reconhecendo que estas sao um “desafio para os
profissionais da educacdo no sentido de reconhecer a diversidade dos (as) alunos (as) e
favorecer uma ambiéncia de respeito e tolerancia” (PARAIBA, 2015, p.82).

O Plano ainda traz como estratégias a efetivagdo e o cumprimento das leis 10.639/2003
e 11.645/2008 em colaboracdo com os municipios, a promocao de acdes para a formacao
continuada de professores, a promog¢ao em com 0s municipios de campanhas educativas, e a
elaboracéo de material didatico e paradidatico relacionado as diversas etnias e que contemplem
a historia e cultura dos povos indigenas, quilombolas e ciganos.

Quanto ao PME de Cajazeiras (2015-2025), ja foi mencionado anteriormente o seu
contetdo pertinente a efetivacdo da Lei 10.639/03, contido na meta 7.13. Nesse contexto,
questiona-se o fato de que no PME, a garantia de alteracdo nos curriculos para incluir o0s
conteudos e implementar a¢fes étnico-raciais, esta preceituada como uma das estratégias que
visam como a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem para atingir a média de 5,5 no Ideb.

Candau (2012, p. 237) traz o resultado da pesquisa “Preconceito e Discriminagdo no
Ambiente Escolar” realizada numa parceria entre a Fundagdo Instituto de Pesquisas
Econbémicas, a USP e o Inep que aponta para o fato de que as escolas com maior indice de
praticas racistas apresentam as médias mais baixas na Prova Brasil.

Conforme ponto aqui ja discutido, 0 PME (2015-2025) ainda traz a preocupac¢édo no que
diz respeito ao indice de reprovacgéo e abandono no Ensino Fundamental (anos finais). Segundo
o diagnéstico feito no documento, as reprovacdes nesse segmento chegam a 17,3% e merece 0
desenvolvimento de a¢des pedagdgicas de intervengdo. (CAJAZEIRAS, 2021, p. 31)

Estabelecendo uma comparacdo com a pesquisa citada por Candau (2012), é notorio que
a qualidade da educacdo esta diretamente ligada a valorizacdo da diversidade presentes na
escola. O enfrentamento do racismo em ambiente escolar esta pautado também nas relaces ali
estabelecidas e o municipio precisa atentar para esta questdo ja observada em sua normativa,
como meta para melhoria do ensino, mas ainda nao efetuada.

Comprova-se uma disparidade entre as normativas e as falas e praticas pedagogicas
docentes quando atribuem como limite para a efetivacdo uma necessidade de discussédo e
decisdo do governo sobre a questdo. Segue um relato que evidencia a analise: “Ai é uma
questdo, ndo sei se do poder publico, ndo sei se a questdo de o MEC também querer, ter a
vontade de adotar essa educacao étnico-racial, que hoje é uma coisa que vem a tona sempre,
sempre tem os movimentos, né?”’. A0 que parece, 0 tema vem a tona apenas quando a fala dos

movimentos sociais negros ainda embrionarios em Cajazeiras chegam na escola.



108

Além da formacdo dos professores no &mbito municipal, também foi destacado que um
limite para a efetivacdo da Lei 10.639/2003 seria formacdo académica em licenciatura. As
instituicbes de Ensino Superior ndo estariam tambeém cumprindo a legislacdo que prevé a
inclusdo de conteddos, disciplinas, atividades curriculares e discussdo da questao racial como
parte integrante da matriz curricular dos cursos de licenciatura, sobretudo para Educagéo
Infantil, os anos iniciais e finais da Educacdo Fundamental.

Os professores entrevistados concluiram suas graduacdes no Centro de Formacéo de
Professores da UFCG, e segundo estes os curriculos dos cursos de licenciatura ndo contemplam
tal formacdo, conforme a narrativa de uma professora de Lingua Portuguesa:

Bem, eu acredito que o limite est4 antes mesmo de chegar na sala de aula, né?
Eu me formei em 2015 e se a gente for observar a lei é de 2003, né? Fazem
vinte anos. E eu observo que na minha formagdo néo tive essa educagéo
étnico-racial. [...] Entdo acho que essa falha ela vem desde a formacdo
académica. Estudei no centro de formacéo de professores da UFCG. [...] Aqui
agora como professora percebo que ainda falta essa questdo da formacdo
continuada para professores, né?

As respostas dadas sobre os limites de efetivacdo da Lei conduziram a uma pergunta,
que a pesquisadora considerou essencial, apesar de ndo ser contemplada no questionério inicial.
Foi perguntado aos docentes: “Vocé ja participou de uma formagao sobre a Lei 10.369/03
promovida pelo municipio de Cajazeiras?”. A resposta de 100% dos professores entrevistados
foi “Nao!”

Quanto as possiblidades para a efetivacdo da educagédo étnico-racial nas escolas, as
respostas foram: iniciativas particulares dos professores para estudar a questéo, a possibilidade
de a Secretaria de Educacdo trazer projetos e realizar formagdes com os professores, maior
liberdade da catedra e aulas de capoeira na escola. Notadamente, os professores parecem
pontuar mais os limites que as possibilidades. Na auséncia de formacao ou planejamento para
este fim, os professores que tem conhecimento relativo da Lei, tem iniciativas particulares para

pautar o conteldo, a exemplo da fala a seguir:

Eu acho que eu tento fazer dentro da minha sala, no meu contexto escolar sala.
Eu trago questdes como a diferenga de conceitos, musicas, inclusive nés
estavamos escutando agora um rap no 7° ano que fala sobre periferia e cidade
e ai entra também esse contexto étnico-racial (...) € através dessas pequenas
coisas que eu tento encaixar dentro do nosso contetido pra poder n&o ficar tdo
vazio. O que eu sinto que falta realmente é a formacéo.

E importante pontuar que a Lei 10.639/03 é uma politica pdblica que nasce das
demandas da populagio negra no Brasil. E também uma politica de reparagdo e uma agéo
afirmativa que ja foi conquistada em termos legais e, como tal precisa ser tratada pelos sistemas
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de ensino. Embora as iniciativas particulares de professores sejam louvaveis, relegar a Lei
10.639/03 apenas a este &mbito é esvaziar seu conteido social. Portanto, nas palavras de Gomes
(2012, p. 42) “o papel indutor dessa Lei como politica publica aponta para a ampliacdo da
responsabilidade do Estado diante da complexidade e das multiplas dimensfes e tensdes em
torno da questdo racial”. O Estado deve agir no sentido de discutir e formar os agentes
educacionais acerca dessa complexidade.

A pesquisadora Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, no Parecer que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana afirma que a Lei 10.639/03 se trata de uma
“politica curricular, fundada em dimensdes historicas, sociais, antropoldgicas oriundas da
realidade brasileira, e busca combater o racismo e as discriminacdes que atingem
particularmente os negros”. Tendo essa dimensdo ela precisa ser assumida como uma politica
de Estado.

O apontamento de possibilidades para a educacdo étnico-racial aparece nas respostas
dos professores entrevistados de forma cautelosa e timida. Isso remete ao fato de nao possuirem
um arcabouco teorico sobre a Lei e suas diretrizes e, portanto, ndo conseguirem vislumbrar
dentro das acBes pedagdgicas situacBes que possibilitem um trabalho mais efetivo com a
tematica. O @mbito da Lei ultrapassa os limites da escola, sendo uma discussdo que questiona
todo o imaginario racial brasileiro, extrapolando para quest@es politicas, sociais e identitarias e
que, por muito tempo permaneceram intocadas e intocaveis pela sociedade brasileira, ficando
restrita ao campo da militancia negra.

E possivel refletir sobre esta necessidade a partir da contraposicdo de duas falas de
professores sobre as possibilidades de efetivacdo da educacdo étnico-racial no municipio de
Cajazeiras. Um deles afirma:

Eu ndo vejo assim a questdo de existir nenhuma distin¢cdo e ndo aconteceu
comigo de forma alguma, ndo aconteceu de questdo de racismo [...] eu
confesso que ndo dou espago pra gque isso aconteca por tratar todo mundo

igualmente, né? [...] Eu ndo tive problemas em relagdo a isso. Nunca tive em
relacdo a essa questdo.

Outro coloca uma visdo bem diferente:

Existem possibilidades, mas elas sdo bem dificeis [...] é um voltar para dentro,
o0s professores tem que reconhecer que precisam aprender, tem que primeiro
vocé olhar pra dentro de si e decidir se vocé quer mudar ou ndo, reconhecer
gue voceé precisa aprender a ter uma visao diferente. Porque eu sou professora
de histdria, e professor de histdria que ndo abre a mente pra ter uma visao
dessa e reconhecer esse problema e desconstruir isso pra ter uma visdo e dar
uma educacdo diferente, né? Entdo a possibilidade pra mim seria essa. Seria
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promover momentos educativos para os professores refletirem, dentro de sua
pratica e possivelmente eles aplicarem em sala de aula.

As duas visdes se contrapdem a medida que o primeiro ndo coloca possibilidades, mas
afirma ndo ter situacOes de racismo em sua sala de aula, o segundo afirma que as possibilidades
existem “mas sdo bem dificeis”. 1ss0 porque as possibilidades nascem de uma ruptura dos
professores com o pensamento racial vigente que viria de um processo educacional particular.
Enquanto para o primeiro as tensdes raciais em sala de aula sdo invisiveis, para o segundo é
preciso ‘“reconhecer o problema e desconstruir”, apenas com esse movimento seria possivel
“dar uma educagdo diferente” e aplicar a Lei em sala de aula.

O pensamento racial brasileiro conduz a omissdo da desigualdade de tratamento
dispensado para negros e ndo negros em todas as instancias, sendo reproduzida na escola. Nesse
sentido, é necessario explorar todos os limites e possibilidades dos discursos raciais que estao
perpetrados no imaginario para da conta do contetdo social da Lei 10.639/2003. Isso porque
existe uma cumplicidade entre os conteudos e discursos reproduzidos em sala de aula e a
manutencdo da estrutura racista.

A mentalidade demonstrada nas narrativas dos professores de que a escola é um
ambiente neutro, onde existem direitos iguais e todos s&o tratados em igual condic¢do, podendo
aprender igualmente € um malogro do modelo universal da educacdo, sendo um reflexo da
abordagem assimilacionista na escola. Nesse sentido, Candau destaca que a politica

assimilacionista;

[...] favorece que todos se integrem na sociedade e sejam incorporados a
cultura hegemaonica. No entanto, ndo se mexe na matriz da sociedade, procura-
se assimilar os grupos marginalizados e discriminados aos valores,
mentalidades, conhecimentos socialmente valorizados pela cultura
hegeménica. No caso da educacdo, promove-se uma politica de
universalizacio da escolarizacéo, todos sdo chamados a participar do sistema
escolar, mas sem que se coloque em questdo o carater monocultural presente
na sua dindmica, tanto no que se refere aos contetdos do curriculo quanto as
relagBes entre os diferentes atores, as estratégias utilizadas nas salas de aula,
aos valores privilegiados etc. (CANDAU, 2008, p. 50).

Portanto, a compreensdo dos professores sobre educacgdo étnico-racial e seus limites e
possibilidade ainda esta marcada pelo imaginario vigente sobre as relagdes raciais no Brasil
tomadas pelo mito da democracia racial, pela ideologia do branqueamento e pela ideia de um
pais sem racismo, fazendo com que a formacao desses agentes educacionais seja algo urgente.
As percepcOes colocadas pelos professores e discutidas nessa categoria de analise entram em

contradicdo com as narrativas de casos de racismo discutidas na proxima secao.
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4.3 “SAl MACACA DA MINHA FRENTE!” O RACISMO NARRADO POR PROFESSORES
E ALUNOS E A ELABORACAO DE ESTRATEGIAS DE ENFRENTAMENTO

Nesta secdo serd discutida a segunda unidade de registro “Caracteristicas das
manifesta¢des de racismo em sala da aula” a partir de dois pontos: descrigdo de casos de racimo
e as estratégias de enfrentamento. Par este fim, foram feitas aos alunos e alunas entrevistados
as seguintes perguntas: “Como vocé avalia a questdo do racismo na escola?” E em seguida
“Vocé ja presenciou um caso de racismo na escola? Se sim, descreva.”

No que diz respeito a pergunta “Como vocé avalia a questdo do racismo na escola?” os
seis alunos entrevistados, independentemente de sua declaracdo racial, foram unanimes em
afirmar que existe racismo na escola, seguindo com a narrativa de episoddios de “brincadeiras”
e “tiracdo de onda” com os alunos negros, fato que ja € rotina entre eles: “virou uma rotina dos
meninos”. A partir desta informacéo, seguiu-se a pergunta “Vocé ja presenciou um caso de
racismo na escola? Se sim, descreva.” Nas respostas obteve-se narrativas contundentes sobre
casos de racismo presenciados ou vivenciados por alunos e alunas revelando como o racismo
0s atinge na escola. As narrativas de casos de racismo feitas pelos alunos e alunas que se
dispuseram a participar desta pesquisa expressam profundo sofrimento e desconforto.

A pergunta “Vocé ja presenciou um caso de racismo na escola? Se sim, descreva”
também foi feita aos professores e professoras e, nesse caso, as respostas variam entre “Ndo ",
“Ndo, porque os alunos ao meu ver, ndo tem essa tendéncia pra racismo”; “EuU ndo estou
lembrando no momento ”, posso ter presenciado algumas brincadeiras muito leves que eu ndo
aplicaria como racismo, “Eu posso até ndo me recordar, mas eles gostam muito de se tratar
mal, quando é uma pessoa que tem a pele mais escura’’; Claramente, rasgadamente assim ndo,
mas nos bastidores sim, as piadas de preto, né?”.

E ainda os professores que afirmam ter presenciado: “Sim, infelizmente sim. Dois casos
contra duas alunas especificas”’; “Muitos casos, muitas vezes. Quer dizer... eles mesmos, entre
si!”; “Tem varios, varios”; “Com certezal InUmeras vezes, mais vezes do que eu gostaria de
assumir em todos os anos que eu trabalho aqui, presenciei inumeros casos de racismo”.

Segundo a narrativa dos alunos os “apelidos” mais usados contra negros sao: macaco,
macaca, cara de macaco, carvao, super choque (se referindo ao super her6i negro norte-
americano criado pela DC Comics). O Unico aluno branco entrevistado ndo se referiu ao
racismo a partir das supostas “brincadeiras”, no entanto, contou sobre um caso relacionado a

um suposto roubo que ocorreu em sala e o aluno negro foi acusado.
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J& nas entrevistas com professores os “apelidos” citados foram: macaco, cabelo de tuim,
negao, ticdo, preto, bicho feio, cururu e super choque (se referindo ao cabelo de alunos negros).
O Unico caso relatado por professor que nédo se referiu a0 menosprezo a aos tragos fenotipicos
dos alunos negros, estava relacionado ao questionamento sobre a sua inteligéncia. Segundo um
professor segundo o professor um aluno negro “ndo aprendia” e sempre atribuia isso a sua cor,
inclusive os colegas também afirmavam “é porque ele é preto”.

Enquanto as brincadeiras e apelidos sdo considerados racismo por 100% dos alunos
entrevistados, entre os professores existe uma variagdo de respostas, sendo que 4 professores
afirmam ter presenciado inumeros episodios de racismo, 3 relataram nunca ter presenciado
casos de racismo na escola, 5 ndo se recordam de nenhum caso. No caso dos professores que
afirmam nunca ter presenciado casos de racimo e dos que ndo se recordam, foi recorrente seguir
essas respostas com a narrativa de um episodio de “brincadeira” ou “apelidos” entre alunos.
Entende-se entdo, que a forma como os professores percebem o racismo é diferente de como os
alunos também o percebem, por isso estes se sentem desconfortaveis em denunciar 0s casos
para as autoridades da escola.

Caberia aqui uma pergunta: Se os professores nunca presenciaram ou ndo lembram ter
presenciado casos de racismo, porque contam episddios nos quais alunos negros foram
vitimados? N&ao seria a diversdo dos brancos em detrimento do fenétipo dos negros uma
manifestacdo de racismo na percepcdo dos professores? Obviamente a resposta relaciona-se
com o fato de os professores desconhecerem o conceito de racismo a partir de seus parametros
estruturantes e estruturais.

Os casos de racismo sob a Otica da brincadeira entre os alunos, trazem a tona a
perpetuacdo dos esteredtipos construidos em torno do fenétipo da populacdo negra e que séo
persistentes no imaginario social. Para fazer esta analise se faz necessario trazer a definicdo de

racismo recreativo que nas palavras de Moreira:

O racismo recreativo exemplifica uma manifestacdo atual da marginalizacdo
social em democracias liberais: 0 racismo sem racistas. Esse conceito designa
uma narrativa na qual os que reproduzem o racismo se recusam a reconhecer
que suas agbes ou omissdes podem contribuir para a permanéncia de
disparidades raciais na nossa sociedade (MOREIRA, 2019, p. 31).

Moreira afirma ainda que, o racismo recreativo permite “encobrir a hostilidade racial
por meio do artificio do humor” (2009, p. 150). Os apelidos recorrentes na escola, tem a mesma
motivacdo de outras formas de racismo que € legitimar as hierarquias raciais, utilizando como

mecanismo o humor. Essa pratica perpetua “a falsa representagdo da irrelevancia do racismo
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no nosso pais” a medida que o senso comum classifica as piadas racistas sobre negros como
atos que nao expressam desprezo ou condescendéncia”. Nos casos aqui analisados, a maioria
dos professores os entendem como bullying ou apenas como brincadeiras entre iguais.

A irrelevancia com que o racismo recreativo € tomado, fica explicito na fala dos
professores que ao se referirem a apelidos como macaco, cururu, bicho feio, cabelo de tuim
entre outros os classificam como “rada grave” ou “muito leves”, para serem considerados
“racismo violento”. Os docentes desconsideram que tais episodios reproduzem e reforcam o
processo de desumanizacdo do africano ocorrido no Brasil desde os tempos coloniais,
colocando agora os afrodescendentes nessa mesma condi¢cdo de ndo humanos. Conforme
Moreira:

[...] ndo pode haver expressao de ddio mais grave, nenhuma agressdo ao status
de membros de um grupo pode ser mais danosa do que a comparagéo deles a
animais. Chamar uma pessoa negra de macaco significa emitir a mais
perniciosa forma de odio: é dizer que ela ndo pode ser vista como um ser
humano. Uma sociedade que permite a circulacdo de discursos que negam a
humanidade de um grupo de pessoas permite que eles possam ser
discriminados, segregados e exterminados porque propaga a ideia de que eles
ndo sdo merecedores de empatia (MOREIRA, 2009, p. 171).

Nesse sentido € como se a humanidade dos brancos existisse em detrimento da
desumanizacédo dos negros. Pires (2018, p. 76), retoma a obra Pele Negra Méascaras Brancas de
Franz Fanon para mobilizar dois conceitos fundamentais no entendimento da desumanizagéo
dos negros naturalizada na sociedade pds-colonial. Os conceitos de “zona do ser” ¢ “zona do
ndo-ser” se constitui como limite estabelecido pelo projeto colonial para determinar, a partir da
categoria raca, quem seria considerado humano e quem nao seria. Logo, segundo Pires (2018,
p. 67) “o padrao de humanidade ¢ determinado pelo sujeito soberano (homem, branco,
cis/hétero, cristdo, proprietario e sem deficiéncia)”.

Tal qual aquelas linhas abissais, preconizadas por Santos (2007) e que demarcavam o
Velho e 0 Novo Mundo na era colonial subsistem estruturalmente no pensamento moderno
ocidental e, dentro das escolas demarcam o humano do n&o humano. E importante perceber que
os abjetivos derrogatérios atribuidos aos alunos e alunas negras animalizam esses estudantes
através de figuras ndo humanas. N&o seria esta uma violéncia simbolica?

Portanto, a zona do ser foi tomada como parametro na elabora¢éo do projeto educacional
no Brasil. A zona do ndo-ser cabe apenas integrar-se a esse projeto, o mais silenciosamente
possivel, sendo apenas assimilado pela estrutura ja posta desde os tempos em que foi possivel
ao negro frequentar a escola. Confirma-se, na fala dos professores, que as incidéncias da zona
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do ser e do n&o-ser, se atualizam nas falas desumanizadoras dos alunos brancos e na
desconsideracdo da gravidade dos episodios recorrentes por parte dos professores.

Falando sob a otica das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes
Etnico-Raciais, estas afirmam que a igualdade de direitos “requer mudanca nos discursos,
raciocinios, ldgicas, gestos, posturas, modo de tratar as pessoas negras” (BRASIL, 2004, p.12).
Aqui percebemos a perpetracao dos discursos.

Nesse contexto € possivel tragar um paralelo entre as narrativas de racismo coletadas
nas entrevistas, com as possiveis estratégias de enfrentamento do racismo viabilizadas ou ndo
dentro do ambiente escolar.

Dois episodios narrados por professores e, transcritos a seguir refletem a ndo existéncia

de tais mecanismos e o despreparo dos docentes para lidar com conflitos raciais em sala de aula:

[...] tem uma pretinha na sala e ela “professora, fiulano me chamou, disse que
eu sou negra”. Eu disse: “6 meu bem e vocé se acha que cor?” Ela “eu ndo
sou, eu sou morena”’. O cabelinho dela né... ela é bem pretinha, o cabelo bem
(inaudivel). [...] Entdo, ela ndo queria se enquadrar, ndo queria se achar que
era preta.

Teve um que disse “seu negro!” Ai 0 menino veio chorando. E realmente ele
era negro. Eu olhei assim pra ele, ele chorou, chorou, ficou triste. Eu disse:
“Por que que vocé esta triste?” “Porque fulano me chamou de nego.” Eu
disse “E o que vocé é? Vocé, ndo é? vocé ndo nega o que vocé é ndo. Vocé
acha que nego é alguma coisa errada? vocé nasceu assim. Aceite o que vocé
é. Isso ndo é preconceito. O preconceito esta em vocé.”

As falas dos professores revelam que o padrdo de comportamento da sociedade em
desumanizar o negro, se reproduz dentro do micro universo que € a escola. A acao educativa de
enfrentamento do racismo utilizada em ambos 0s casos se situa no campo da desumanizagao
dos alunos negros sendo deslocado para o silenciamento dos alunos vitimados. As falas dos
professores ndo consideram a “demanda da comunidade afro-brasileira por reconhecimento,
valorizagdo ¢ afirmagdo de direitos” que se apoia na Lei 10639/2003 (2004, p.12) e que esta
preconizada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a ERER. O reconhecimento do qual
fala as Diretrizes, parte da “adocao de estratégias pedagdgicas de valorizagdo da diversidade”
e as estratégias devem ser pautadas no questionamento das relac6es étnico-raciais existentes na
escola e nunca na sua reproducao, que notoriamente tem acontecido no contexto explicito pelos

docentes.

Reconhecer exige que se questionem relacdes étnico-raciais baseadas em
preconceitos que desqualificam os negros e salientam estere6tipos
depreciativos, palavras e atitudes que, velada ou explicitamente violentas,
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expressam sentimentos de superioridade em relagdo aos negros, proprios de
uma sociedade hierarquica e desigual (BRASIL, 2004, p. 12).

As entrevistas com alunos demonstram que as estratégias de enfrentamento, sejam
particulares ou coletivas, sdo construidas a partir da percep¢do do conjunto de atitudes e
palavras depreciativas, que demonstram o racismo simbolico®, presente no comportamento dos
colegas ndo negros e da anuéncia de seus professores. Segundo Moreira (2009, p. 53), as
microagressdes sdo tipificadas no ambiente escolar como micro insultos de alunos contra
alunos e como micro invalidacdes, por parte dos professores.

Os micros insultos assumem, no contexto verificado, “a forma de representagdes
culturais derrogatorias e sinalizam desprezo por membros nos grupos minoritarios” (Moreira,
2009, p. 53), enquanto as micro invalidacGes refletem a irrelevancia atribuida pelos professores
as experiéncias de sofrimento emocional e tenséo vivenciadas por alunos negros quando vitimas
do racismo.

Diante deste quadro, os alunos negros desenvolveram como estratégia de enfrentamento
o silenciamento. Este é quase sempre impulsionado pela culpabilidade que recai sobre eles
quanto sdo vitimas de racismo e fazem qualquer dendncia. Suas falas comprovam tal premissa:
“Fu ndo falei pra ninguém, so fiquei calada, na minha, escutei e, tipo, fingi que nada
aconteceu”; “Eu ndo tenho muitas reagoes, eu fico lerda, se eu for falar alguma coisa eu vou

’

sair como errada’; “Eu fiquei tipo, sem o que falar, sem o que responder pra pessoa, eu ndo
consegui reagir, ndo consequi soltar a voz”; “Fiquei triste porque ele ficou triste. Quase
chorando, o menino! So6 sabe quem sente!”. A Unica estratégia de ndo silenciamento foi
colocada por um aluno que afirmou “Quando isso acontece geralmente eu digo a eles ‘0, isso
aqui machucou e tal’ e eles encaram de boa”. Nesse caso 0 proprio aluno desenvolveu a
estratégia de se posicionar quanto os atos partem de seus amigos.

A manutencéo do silencio desses alunos cotidianamente vitimados por micro violéncias
raciais, manifesta o uso de uma das ferramentas que tem se mostrado eficaz na perpetuacao do
racismo no ambiente escolar. O silencio é uma forma de manter relag@es sociais aparentemente

pacificas e estd ancorado em expressdoes como “somos todos iguais” ou que utilizam como

justificativa de articulag¢@o o aparato religioso cristdo “somos todos filhos de Deus”.

2 Racismo simbolico é definido por Adilson Moreira como as “construcdes culturais que estruturam a forma como
minorias raciais sdo representadas. Elas sdo um ponto de partida para as agdes de individuos particulares e também
de agentes institucionais.”
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Por fim, as falas dos professores “O preconceito esta em vocé” e “Eles tém preconceito
com eles mesmo” demonstram, segundo as Diretrizes um “equivoco” no trato das tensdes

raciais presentes em sala de aula:

Outro equivoco a enfrentar é a afirmacdo de que 0s negros se discriminam
entre si e que sdo racistas também. Esta constatacdo tem de ser analisada no
quadro da ideologia do branqueamento que divulga a ideia e o sentimento de
gue as pessoas brancas seriam mais humanas, teriam inteligéncia superior e,
por isso, teriam o direito de comandar e de dizer o que é bom para todos
(BRASIL, 2004, p. 14).

Retomando o tema da condicdo do negro pds-abolicdo, vale lembrar que foram
elaboradas nesse periodo politicas de branqueamento cujo objetivo era a “eliminacao simbdlica
e material da presenga dos negros” na sociedade brasileira. A que se compreender que o racismo
tem implicacdes na subjetividade do negro que desumanizado, tente ao branqueamento para se
humanizar.

Ainda analisando o enfrentamento dos casos de racismo na escola foi feita a seguinte
pergunta aos alunos: “O que vocé acha que deve ser feito para que o racismo ndo acontega
dentro da escola?”. Entre os 6 alunos entrevistados, 5 acreditam que seria necessario estudar
questdes raciais nas aulas, o que aponta a necessidade que os alunos negros tem de falar sobre
racismo na escola. Um dos alunos destacou: “Deveria estudar sobre a nossa raga e, com esse
estudo, eles sabem um pouco mais da historia da gente e nisso nos respeitam como uma pessoa
normal, sem sofrer racismo por causa da pele. Nos ‘¢’ meio que excluido do mundo, dos livros,
né?”.

A resposta demonstra que a subjetividade do aluno que sofre diretamente as tensdes
raciais em sala de aula é marcada pelo desrespeito a sua cor e a sua condigéo de pessoa humana,
confirmando a desumanizacdo, em seu desejo de “ser respeitado como uma pessoa normal”.
A repeticdo dos casos de racismo influencia na construcdo de sua identidade, denotando que
acOes educativas para o fortalecimento da identidade também n&o sdo viabilizadas na escola.
De acordo com Adesky (1997):

A aspiragdo de ser reconhecido como ser humano corresponde ao valor que
chamamos de autoestima. Ela leva os negros a desejarem libertar-se do estado
de inferioridade a que foram relegados e desembaracar-se das imagens
depreciativas de si mesmos (ADESKY, 1997, p. 167).

O aluno percebe ainda 0 apagamento da historia do povo negro nos livros didaticos “NOs

cry

meio que excluido do mundo, dos livros, né?”. Tal exclusdo é reflexo de uma escolarizacdo

universalizada que ndo estabelece dialogo com a comunidade na qual esta inserida,
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reproduzindo. Em um dos depoimentos, uma docente afirmou que, no livro didatico adotado
pelo municipio, hd apenas uma pagina e meia que fala sobre negros. Para Candau (2008, p.53),
observa-se aqui “o carater monocultural e o etnocentrismo que, explicita ou implicitamente,
estdo presentes na escola e nas politicas educativas e impregnam os curriculos escolares”. A
autora, ainda afirma que questionar os “critérios utilizados para selecionar e justificar os
conteddos escolares, é desestabilizar a pretensa ‘universalidade’ dos conhecimentos, valores e
praticas que configuram as ac6es educativas”. (Candau 2008, p.53).

Segundo Munanga (2005) o livro didatico ainda carrega conteidos depreciativos e
preconceituosos em ralacdo ao povo e a cultura africana. Estes ainda ndo foram revisados de
modo a resgatar a histéria e a contribuicdo dos afrodescendentes para a construcdo da
identidade, conforme disposto no PNDH de 2002.

Em suas respostas, os alunos também relatam que quando um caso de racismo chega a
direcdo da escola, acontece apenas uma conversa com o aluno agressor e que o fato volta a
acontecer, sendo as “brincadeiras” e “apelidos” recorrentes. Quanto a maneira de tratar o

assunto em sala um aluno falou:

[...] 0 Unico jeito de impedir o racismo, eu acho que ndo é colocando como se
nos fossemos vitimas, nos apresentando como vitimas, mas sim como pessoas
normais, tipo ‘eu vou ter pena dele pela cor dele’. N&o! eu quero ser tratado
normalmente igual todo mundo é. Entdo eu acho que o Unico jeito disso era
que se implementassem mais coisas na escola falando sobre isso. N&o nos
expondo como vitimas, mas como pessoas que passaram por isso.

A fala do aluno, ndo s6 aponta a necessidade de tratar o assunto em sala da aula, mas
demonstra como as abordagens dos professores continuam carregadas de esteredtipos negativos
sobre a populagéo negra. Munanga (2005) afirma que as relagdes sociais de alunos entre si e de
alunos com professores estdo permeadas pelos mesmos preconceitos presentes na sociedade e
0s professores tomados por tal introje¢ao “nao sabem langar mao das situagdes flagrantes de
discriminagdo no espago escolar e na sala como momento pedagdgico privilegiado para discutir
a diversidade” (Munanga (2005, p.15). Tomando como base o ponto em que o aluno afirma ndo
querer que o professor discuta o racismo a partir de “eu vou ter pena dele pela cor dele”,

Munanga afirma:

Na maioria dos casos, praticam a politica de avestruz ou sentem pena dos
“coitadinhos”, em vez de uma atitude responsavel que consistiria, por um lado,
em mostrar que a diversidade ndo constitui um fator de superioridade e
inferioridade entre 0s grupos humanos, mas sim, ao contrario, um fator de
complementaridade e de enriquecimento da humanidade em geral; e por outro
lado, em ajudar o aluno discriminado para que ele possa assumir com orgulho
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e dignidade os atributos de sua diferenca, sobretudo quando esta foi
negativamente introjetada em detrimento de sua propria natureza humana
(MUNANGA, 2005, p. 15).

Esse mesmo aluno apontou que apenas uma professora trata a questéo racial com maior
frequéncia e que a aborda de maneira adequada: “ela sabe explicar de forma que ndo faga
ninguém se sentir desconfortavel, mas tirando ela eu acho que o tema ndo é muito abordado ™.

Ainda sobre o que poderia ser feito na escola para que 0 racismo ndo acontecesse um
aluno autodeclarado branco respondeu a questdo de forma diferente dos alunos declarados
pretos e pardos. Afirmou que seria necessario “ter uma sala pros brancos e uma sala pros
negros, para separar as duas espécies”’. Essa resposta revela que dentro do ambiente escolar a
reproducao de ideias relacionadas ao racismo aversivo também existe. Segundo Moreira (2009,
p. 46), o racismo aversivo “indica o desprazer na interagdo social com negros, motivo pelo qual
pessoas brancas tentam evitar contato com eles ou os tratam com o devido distanciamento
social”. Nota-se essa caracteristica, em todo contexto colocado pelo aluno entrevistado.
Munanga (2004, n.p.) afirma que “a cor da pele foi considerada como um critério fundamental
e divisor d’agua entre as chamadas ragas.” E dentro dessa prerrogativa estaria a ideia de espécie
humana dividida em ragas e que permanece de certo modo no imaginéario coletivo.

O aluno expressa o0 desejo de simples separagcdo ou segregacdo sem mencionar qualquer
necessidade de estudar sobre a questéo racial, demanda que aparece na fala de todos os alunos
pretos e pardos. Separar seria uma solugdo, visto que, na concepcdo deste aluno “existem
poucos negros na escola”. N&o foi possivel comprovar este dado visto que a escola em questdo
ndo tem nenhum registro de cor/raca dos alunos, e que deveria ter sido coletado no momento
da matricula e registrado nas fichas individuais dos mesmaos.

E importante destacar que a elaboragao de um projeto educacional em que a escola esteja
suficientemente envolvida com a comunidade em seu entorno, passa a considerar as demandas
simbolicas dos seus alunos que, além da urgéncia da desnaturalizacdo dos estereodtipos racistas,
passa pela construcdo e fortalecimento de suas identidades negras. A escola monocultural
precisa ser questionada pois assume a posi¢cdo de aparato que justifica o racismo vigente na
sociedade. Vivemos em uma sociedade multicultural e segundo Candau (2010, p.16) a escola
esta sob o risco de se distanciar “cada vez mais dos universos simbolicos, das mentalidades e
das inquictudes das criangas e jovens”.

O distanciamento dos professores em relacdo as questdes sociais e raciais dos alunos,
0s mantem alheios as demandas bésicas da populacdo que educam. A maioria dos professores

sdo brancos, residentes fora dos bairros periféricos onde estdo as escolas, evidenciando que as
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questBes de raga, enquanto elemento motivador de relagGes igualitarias, ndo fazem parte do
cotidiano da maioria dos professores e, portanto, ndo se configura uma preocupacdo social e
educacional. A pergunta de uma professora acerca da existéncia de uma lei ou de uma discussao

a nivel nacional pertinente a questdo da educacgdo étnico-racial aponta para este fato.

4.4 “NEM PRETO E NEM PARDO! UM POUQUINHO DE CADA "’ A (DES)CONSTRUCAO
DAS IDENTIDADES E A NEGACAO DA NEGRITUDE

Seguindo para andlise da ultima unidade de registro “Conceito de identidade racial”,
foram feitas duas perguntas para alunos e professores no intuito de coletar dados sobre a
categoria identidade racial. Aos professores foi perguntado: “O que vocé entende por identidade
racial?” e “Como vocé se declara em relagao a questdo racial?”. Aos alunos foi perguntado:
“Como voce se declara em relacao a questdo racial?” e “Sua declaracdo racial tem a ver com
sua identidade?”.

As perguntas sobre identidade racial foram as mais dificeis de sempre respondidas, o
que denota a auséncia de trato com essa questdo nas escolas locais. Sobre identidade, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais apontam como
principio o “Fortalecimento de Identidades e de Direitos”, onde orientam para o
“desencadeamento de processos de afirmacdo de identidades, de historicidade negada ou
distorcida da populagdao negra”. O PNEDH de 2007 também aponta para a inclusdo de temas
relativos a identidade de raca e etnia nos curriculos escolares como principio da educacdo em
direitos humanos. Considerando que nenhum dos professores entrevistados teve formacao sobre
a tematica, todas as respostas foram baseadas em entendimentos pessoais e opinides aleatorias
acerca da palavra “identidade”.

As respostas dos professores sobre o conceito de identidade racial variam deste a
identificacdo com elementos artisticos como a mausica; reconhecimento como parte de um
determinado grupo cultural; identificagdo com a sociedade e ser aceito por ela; identificacdo
com pessoas da mesma cor; aceitagcdo enquanto ser humano; identidade como a cor da pele e
ter orgulho de ser negro. Todas as respostas passam pela ideia de aceitacéo.

Alguns professores relatam em suas respostas a dificuldade de alunos em assumir a
identidade negra e, dependendo da cor da pele se identificam como brancos. Uma professora

assim definiu identidade:
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E se aceitar, se assumir enquanto pessoa dependendo, no caso deles, da raca e
ter orgulho de se dizer ‘eu sou negro’ como no caso dessa aluna que eu citei
anteriormente que, pela cor da sua pele ela ndo se sentia negra ou tinha
vergonha, eu ndo sei, mas achou melhor dizer que era morena, mas
especificamente, morena clara e ndo se assumir ‘eu sou negra, faco parte
desse grupo’”

Ao relatar a dificuldade de negros em se identificar com tal, alguns professores
reproduziram falas de alunos a exemplo da ddvida de um aluno ao responder um questionario:
“professora e eu sou o qué?” ou ainda, “ah, mas eu sou branco e fulano é ticao, como é que
pode fulano ter vindo da mesma familia que eu” ou ainda “eu ndo sou negra, eu sou morena
clara”.

Ao menos trés professores atribuiram essa dificuldade a desvalorizacdo do povo negro
ao longo da historia e ao espaco periférico que esses alunos ocupam na cidade, conforme
afirmacdo “ndo tem como vocé se identificar com uma coisa que a sociedade burguesa
combate, vocé ndo quer ser combatido, entdo eu ndo me identifico com aquele grupo”.

A medida que os professores reivindicam a declaragéo racial positiva dos alunos como
negros, rechagam-nos ao serem vitimados pelo racismo, ndo considerando as agressoes verbais
como graves ou racistas, entendendo-os como episédios de conflitos interpessoais sem
gravidade, ou seja, mero desentendimento entre dois estudantes, classificando-os como
bullying. Logo, o racismo passa despercebido enquanto elemento estruturante da sociedade e
da escola, ficando isento de qualquer acdo mais efetiva das autoridades educacionais. Os
estere6tipos sao reelaborados e corroborados nas a¢fes cotidianas, o que leva ao silenciamento
frente as microagressoes.

Outros consideram a questdo da identidade racial como algo irrelevante ao afirmar
“Aqui a gente ndo tem racismo, a gente nao faz diferenca. Pra mim eu, vocé, a professora ali,
nGs somos iguais, ndo é a pele que vai determinar nada” ou “A cor é o de menos”. No entanto,
percebe-se que tudo na escola assume uma dimensdo racial, especialmente no campo das
relacbes sociais estabelecidas e da selecdo de conteudos relevantes para o curriculo. Os
discursos quase sempre esbarram no refor¢o do mito da democracia racial com a falacia da néo

existéncia do racismo na escola e do discurso da igualdade. Nas palavras de Munanga:

Essa falta de preparo, que devemos considerar como reflexo do nosso mito de
democracia racial, compromete, sem duvida, o objetivo fundamental da nossa
missdo no processo de formacdo dos futuros cidaddos responsaveis de
amanha. Com efeito, sem assumir nenhum complexo de culpa, ndo podemos
esquecer que somos produtos de uma educacdo eurocéntrica e que podemos,
em funcdo desta, reproduzir consciente ou inconscientemente 0s preconceitos
gue permeiam nossa sociedade (MUNANGA, 2005, p. 15).
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Diante disso, percebe-se que as acOes pedagogicas desenvolvidas nas escolas do
municipio, no que diz respeito ao fortalecimento das identidade e enfrentamento do racismo,
além de ndo corroborarem com a Lei 10.639/03 e toda legislacdo correlata, também caminha
em descompasso com o PME (2015-2025) que traz como estratégia para atingir a meta de
fomento de qualidade da educacao basica, a implementacao de “a¢des educacionais nos termos
da Lei 10.639/2003”, além de “ag¢des colaborativas com foruns de educagdo para diversidade
étnico-racial, conselhos escolares, equipes pedagogicas e sociedade civil” (CAJAZEIRAS,
2021, p.41). Outra estratégia para esta mesma meta ¢ garantir a “preservagdo da identidade
cultural” das populagdes tradicionais”. Ambas as estratégias ndo estdo sendo efetivadas e,
comprovadamente, ndo fazem parte do cotidiano escolar.

A falta de formacdo dos professores sobre a temética foi suficientemente comprovada
pelas falas, o que também se reflete em como os mesmos se declaram racialmente. A analise
sobre as autodeclaracfes pode ser iniciada a partir da fala de uma professora “Eu acho que
ainda é muito confuso as pessoas conseguirem de fato saber se identificar”. Ao responder a
pergunta “Como vocé se declara em relagdo a questao étnica” obtivemos o seguinte quadro: 5
professores se declaram brancos, 4 pardos, 2 negros e 1 declara ndo saber.

Os professores declarados brancos “justificavam” sua brancura trazendo falas como
“Eu me declaro branco. Mas com muito respeito, logicamente, né? Por que ndo € a cor que
define a pessoa” ou “eu me identifico como branca, mas eu fico todo tempo me questionando”
e ainda “eu acho que eu declaro que sou uma pessoa equilibrada e madura em relagéo a cor,
eu ndo tenho preconceito. Eu sou branca!”. As falas reproduzem a faldcia do mito da
democracia racial brasileira, enaltecendo o suposto respeito que a branquitude teria pelos ndo
brancos. Aqui, verifica-se que qualidades como respeito, equilibrio e maturidade aparecem
associadas a condicdo de brancos. Segundo Munanga (2005, p. 52) qualidades socialmente
positivas sdo atribuidas aos brancos, isso porque, encontra-se um terreno favoravel para
justificar a pretensa inexisténcia de racismo por parte quem se declara branco. Ao mesmo
tempo, os brancos se esquivam da condicéo de racistas no trato com os alunos.

Ainda sobre a declaracgéo racial dos professores brancos, uma professora se referiu a sua
identidade partindo do marcador da leitura racial feita pela sociedade, “para a sociedade eu
sou vista como uma mulher branca, porque minha pele é muito clara, meu cabelo é mais pro
lado liso, mas eu tenho uma valorizagdo extrema pela minha descendéncia que € negra e
indigena”. Segundo Munanga (2004, p.51) “os conceitos de negro e de branco t€ém um

fundamento etno-semantico, politico e ideoldgico, mas ndo um contetdo biologico”, dai a
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miscigenacgdo surge como marcador de certa confusdo identitaria, a0 menos para aqueles que
nao consideram a “leitura racial” que a sociedade faz deles.

Entre os professores que se declararam pardos houve colocagdes como “Eu acho que
eu me declarei como pardo” (dlvida sobre a declaracdo no Censo do IBGE); “Eu nem sou
preta, mas também ndo sou branca, eu acho que eu sou parda”; “Nado sou branca mais sou
parda” ou ainda “Apesar de ter a pele um pouquinho mais clara, mas eu ndo me considero
branca, coloco-me como parda”. As falas demonstram os efeitos do projeto de branqueamento
sustentado pelo racismo assimilacionista no Brasil. Percebe-se que os pardos néo se identificam
com a negritude, se declaram pardos ao perceber que ndo podem ser considerados brancos
(sempre olhavam para o braco antes de se declarar). Persistindo a negacdo da condicao de negro,
tendem ao brangueamento e demonstram divida sobre sua identidade racial marcada pela
miscigenacdo. Sobre essa questdo, Munanga afirma que “num pais que desenvolveu o desejo
de branqueamento [...] Ha pessoas negras que introjetaram o ideal de branqueamento e nédo se
consideram como negras”.

Antes de e fazer as conjecturas sobre a questdo de autodeclaracdo dos alunos
entrevistados, € importante lembrar que do total de alunos do 9° ano das escolas pesquisadas,
58,24% ndo possuem declaracdo racial em suas fichas de matricula. O ndo preenchimento da
variavel cor/raga nas fichas de matriculas dos alunos € recorrente, demonstrando que existe uma
falta de monitoramento das escolas e, em consequéncia, da rede municipal, em relacdo a
cor/raca dos alunos, informacgédo importante para promocéo de politicas publicas que visem a
igualdade racial e para um diagndstico sobre o desenvolvimento das aprendizagens a partir
desse marcador. Essa lacuna é forte indicativo de que questBes raciais ndo sao consideradas
para a conducdo do projeto educacional inclusivo nas escolas.

Seguindo para a autodeclaracdo dos alunos entrevistados obteve-se o seguinte: 3
alunos(as) autodeclarados(as) pretos, 1 aluno autodeclarado pardo, 1 aluno autodeclarado
branco e 1 aluno autodeclarado moreno. O aluno que se autodeclarou branco nao usou artificios
para justificar sua brancura, ele afirmou-se categoricamente branco. Os trés alunos que se
declararam pretos da mesma forma, foram diretos em suas respostas, mas acrescentaram alguns
comentarios que reforcam seu sentimento de pertenca ao grupo negro: “Eu sou preta! Sou
preta! Porque minha familia toda é (...) eu sei que sou entendeu? Eu tenho sangue de gente
negra em mim!” € outra “Eu sou negra e me declaro preta. As pessoas ficam diferenciando
morena, parda... eu digo, eu sou preta!”, e ainda, “Eu me autodeclaro preto. Eu tenho orgulho
de minha cor e ndo mudaria quem eu sou”. O branco, como sujeito universal, ndo precisa de

reforgos a sua brancura, ele simplesmente é.
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As respostas dos trés adolescentes que se declaram pretos, representa a construcao de
uma identidade negra positiva, que evidentemente foi desenvolvida como estratégia de
afirmacéo e de empoderamento. Observou-se que esse aluno e alunas usam cabelos trangados
(box braids), twists e cabelos crespos, trazendo para a escola a estética negra sem os artificios
préprios do branqueamento. Para Adesky (1997, p. 168) “a recuperagdo de uma estética negra
serdo 0s instrumentos privilegiados para propiciar a interiorizagdo de uma nova imagem
positiva do negro”, sendo um elemento importante na construcdo da identidade dos alunos.

Sobre essa andlise, as Diretrizes Curriculares para ERER propdem:

[...] a formacdo de atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos
orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial - descendentes de africanos,
povos indigenas, descendentes de europeus, de asiaticos — para interagirem na
construcao de uma nagao democratica, em que todos, igualmente, tenham seus
direitos garantidos e sua identidade valorizada (BRASIL, 2004, p. 11).

Percebe-se ainda que a construcdo da identidade parte da premissa da valorizacdo da
historia do povo negro no Brasil, isso por que, os adolescentes em questdo sdo alunos das duas
professoras da disciplina Histdria que trabalham questdes raciais e tem relativo conhecimento
sobre a Lei 10.639/03, levando para a sala de aula, de forma adequada (nas palavras de um
aluno) questdes raciais que sdo contextualizadas com os contetdos da disciplina. Nesse sentido,
ha uma intengdo de fomentar uma “educa¢do intercultural em perspectiva critica e
emancipatoria e que promove a desnaturalizacdo da rede de esteredtipos e preconceitos que
povoam nossos imaginarios” (CANDAU, 2008, p. 53).

Uma das professoras dos alunos mencionados acima relatou: “Eu trabalho com a
questdo do branqueamento né, que houve essa politica aqui no Brasil. A piada racista é muito
comum... e 0 pior € que tem muitos alunos que ndo entendem o peso dessas palavras, que acham
que aquilo é brincadeira”. A professora ainda narrou o caso de um aluno negro, estudante e
trabalhador e que os colegas sempre se referem a ele de uma forma negativa, sempre no sentido
de menospreza-lo e diminui-lo, “Td vendo o negdo ai, o negdo ndo passou ndo”. Diante dos
episodios a professora descreve sua tentativa de acdo educativa de enfrentamento do racismo:
“falei que aquilo ndo era correto e que enquanto isso acontecesse e se viesse a acontecer
novamente em minha aula todos iriam pra Direcao e, seriam punidos de acordo, porque aquilo
ali era crime e eu sempre falo pros meninos que racismo é crime”. A agao de enfrentamento
descrita remete a uma tentativa de desconstrucdo do imaginario coletivo acerca do racismo

recreativo presente em sala de aula, tratando-o como crime.
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Neste caso, a puni¢do quanto as questdes de racismo, estdo previstas pela Resolugdo N°
1/2004 do Conselho Nacional de Educacao que em seu artigo 6° estabelece a criacdo de 6rgaos
colegiados nos estabelecimentos de ensino que teriam a responsabilidade de encaminhar
solugdes para as situacOes de discriminagdo por meio de agdes educativas. No entanto, 0
paragrafo inico deste artigo prevé que “os casos que caracterizem racismo serdo tratados como
crimes imprescritiveis e inafiangaveis, conforme prevé o Art. 5°, XLII da Constituicdo Federal
de 1988”.

Seguindo a analise das declarag6es raciais dos alunos, 1 aluno declarou-se pardo e 1
moreno, lembrando que este Gltimo foi declarado pardo pelo responsavel no momento da sua
matricula na escola. Quando indagados sobre sua declaracédo racial responderam: “Sobre isso
(apontando para o braco) Ah...eu respondo que sou moreno, né? E outro: “Ha...(pausa) Nao
muito negro, pardo! Porque ndo sou tdo negro assim... sou mais ou menos”’. Ambas as
respostas foram dadas sob certa tensdo dos alunos.

Esses alunos ao se autodeclararem o fazem num contexto de tristeza ao se depararem
com a condicao de ndo brancos e davida sobre o grupo racial ao qual pertencem. As respostas
foram dadas em meio a extremo constrangimento pessoal. Percebe-se a negacao da negritude
de alunos fenotipicamente negros. As expressdes “ndo muito negro” OU “sou mais ou menos”’
reforca a ideia da mesticagem conduzida por uma politica de branqueamento. O modelo racista
assimilacionista implantado no pais, ndo incide seus principios somente no branco entendido
como sujeito universal, mas, principalmente o negro, é cooptado por esse modelo, e diante da
possivel aceitacdo que o mestico, aqui entendido como pardo ou “moreno”, teria em sociedade,
branqueia-se. Esse modelo é reforgado dentro da escola como reflexo da sociedade que ela
representa.

O “ndo ser muito negro” citado pelo aluno ao se declarar pardo, ilustra nas palavras de
Munanga (1999, p.94) “os efeitos da alienacdo da identidade negra” que ¢ atingida pela “estética
da brancura”. E possivel relacionar essa “alienagdo da identidade negra” dentro da escola, com
0 pensamento de Peter McLaren (1997) em sua obra Multiculturalismo Critico onde afirma que
o processo educacional, feito para valorizar a classe média branca, ndo questiona as “convicgdes
racistas” para as quais foi forjado. Ele assimila estudantes de todos os grupos étnicos deste que
“um pré-requisito para se juntar a turma € desnudar-se, desracializar-se e despir-se de sua
propria cultura” (MacLaren, 1997, p. 115). E essencialmente esse movimento que os alunos
declarados pardos tentam fazer, branquear-se para serem aceitos pelo grupo.

Num contexto assimilacionista e de aspiracdo pela brancura, a identidade do pardo

(classificacao para o mestico), fica ainda mais alienada. Para Munanga, a mesticagem ocorrida
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no Brasil ¢ um fato consumado, no entanto, “a identidade é um processo sempre negociado ¢
renegociado, de acordo com os critérios ideologico-politicos ¢ as relagdes do poder” (Munanga,
1999, p.108). Logo, dentro das relacdes estabelecidas em sala de aula o poder concentra-se nos
sujeitos brancos, sejam eles outros alunos, que tem o poder de discriminar impunemente, e dos
professores que detém do poder de ignorar o fato, de inocentar o agressor branco ou até de
culpabilizar a vitima.

E importante destacar que os alunos declarados pardo e moreno, em resposta & pergunta
sobre casos de racismo, narraram ser chamados pelos colegas de preto, super choque e carvéo.
Além disso estdo em escolas onde, segundo relataram, a questdo racial ndo é tratada em sala de
aula. Um deles contou sobre situacdes em que os colegas o rechacaram: “Tem muitos que
‘comega’ a rir e o professor so fica olhando . O outro afirmou “quando isso chega na diregdo,
chama o aluno, conversa, fala que ndo é pra cometer esse tipo de coisa, mas mesmo assim
continuam, se repete, né?

Nesse ambiente, onde o comportamento racista é normalizado, o professor estabelece
um parametro de resolucdo para a tensdo gerada legitimando o racismo pelo silencio ou
atribuindo ao agredido a culpa por se sentir agredido, a exemplo do dialogo com uma aluna,
narrado por uma professora: “Professora, fulano disse que eu sou negra”. Eu disse: “6 meu
bem e vocé se acha que cor?”. E também dessa outra narrativa: “Por que que vocé estd triste?
Porque fulano me chamou de nego! E 0 que vocé é¢?” “Vocé ndao nega o que vocé é ndo. Vocé
acha que negro é alguma coisa errada ser negro? VVocé nasceu assim, aceite o que vocé é. 1sso
ndo é preconceito. O preconceito esta em vocé.” Aqui as a¢des educativas de enfrentamento
ou de tentativa de fortalecimento de identidade aparecem afetados pelo racismo, na mesma
medida que estes aparecem na sociedade. Mesmo o professor que afirmou que existe racismo
na escola, ndo consegue enxergad-lo em suas praticas coercitivas e o “somos todos iguais”
aparece como respaldo de suas acdes.

Quanto aos alunos, ao colocar sua negritude no campo da duvida “sou mais ou menos”
ou “sou moreno”, se posicionam numa especie de limbo racial. Darcy Ribeiro afirma que este
sujeito “se humaniza no drama de ser dois, que ¢ o de ser ninguém” (RIBEIRO, p. 223). Ainda
de acordo com o autor, a negacdo da negritude € uma condicdo para ascensdo social, o que
explica essa indisposicéo para identificar-se com a negritude.

O nivel de entendimento sobre conceito de identidade apontada nos resultados da
pesquisa empirica sugere que a maior parte dos alunos e os professores que participaram das
entrevistas ndo possuem referenciais tedricos suficientes para se declararem dentro de um

determinado grupo racial. Mesmo aqueles que se declararam pardos, ndo falam de si como parte
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da populagdo negra, mas como sujeitos embranquecidos que fazem parte do grupo dominante,
se ndo brancos, mas como sujeito integrado a eles.

A Ultima pergunta feita aos alunos foi “Sua autodeclaragdo racial tem a ver com sua
identidade? Por qué?” As respostas para essa pergunta, foram quase sempre repeti¢des de fatos
ocorridos na escola e fora dela. Ao menos uma resposta foi bastante elucidativa. Disse o0 aluno:
“Sim, eu acho que tem a ver porque querendo ou ndo pra pretos nunca é igual, as
oportunidades, as coisas (...) tipo quem eu sou e quem eu tenho que ser para a sociedade”. O
tipo de resposta dada pelo aluno, cuja identidade racial estd em processo de construcéo positiva,
denota seu olhar sobre o0 que a sociedade espera que ele seja.

Entre os inimeros desafios aqui identificados quanto a efetivacdo da Lei 10.639/03, a
construcdo da identidade assume maior complexidade a medida em que a escola é um ambiente
no qual as identidades permanecem sendo negadas. Existe uma motivacéo para a uniformizacao
dos sujeitos conforme ja mencionado. O esvaziamento do proprio conceito de identidade ou
entendé-lo apenas como uma declaracdo de raca e cor, desconsiderando elementos essenciais
da histéria do povo negro apareceu reiteradamente na pesquisa de campo.

Percebeu-se durante esta pesquisa que, discursos relativos a Lei 10.639/2003, no que
tange a construcdo de identidades, a elaboracdo de estratégias de enfrentamento do racismo,
relacionando-os como um direito dos estudantes negros numa abrangéncia de direitos humanos,
estdo fora do escopo tedrico e das praticas pedagdgicas dos professores. Todo o contexto
educacional verificado, tem a intengdo de cumprir o curriculo “oficializado” ou demandas
consideradas mais urgentes pela gestdo escolar, e estes componentes ndo contemplam
diferencas étnicas, culturais e sociais existentes na escola. Isso acontece mesmo mediante a
inclusdo da temaética racial no curriculo de toda a Rede de Ensino brasileira, inclusive na do
municipio. Logo, essa obrigatoriedade, ndo atingiu as discussdes pedagogicas e nem a formacéo

geral e continuada dos professores.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Segundo a pesquisadora Sueli Carneiro “A educagdo sempre foi um campo de batalha
para os negros”. Partindo dessa premissa, compreende-se a importancia de desconstruir a
educacao até aqui, promotora do racismo para constitui-la como espago de enfrentamento do
mesmo. Esta pesquisa teve como objeto de estudo a Lei 10.639/2003 e seu processo de
efetivacdo dentro das escolas da rede municipal da cidade de Cajazeiras, tomando como
referéncia as turmas do 9° ano do Ensino Fundamental (anos finais). A analise proposta
considerou a possibilidade de articulacdo entre a educacdo étnico-racial e a educagdo em
direitos humanos dentro deste processo de efetivacdo. Tal articulagcdo se mostra primordial para
0 trato de questdes raciais no processo educativo, uma vez que, os dois eixos estdo ligados no
que concerne as normativas que os regulam e em seu contetido social centrado na promocao da
diversidade.

Obviamente, falar deste contexto é algo complexo e que envolve a propositura de
alteracdes no sistema educacional que, a priori, devem comecar no campo das mentalidades e
do imaginario racial coletivo do povo brasileiro, erguido sobre ideias e praticas
assimilacionistas e monoculturais. A educagéo, organizada no Brasil colonial para atender uma
demanda das familias brancas pertencentes a elite, se constituiu como um dos sistemas
reprodutores do racismo que sustentava a escravidao dos africanos. Os negros tiveram acesso a
escola publica no momento em que as ideias assimilacionistas justificavam a necessidade de
branqueamento do povo brasileiro. Essas prerrogativas, ndo passaram por grandes alteracdes
ao longo dos ultimos quatro séculos e, de maneira, mais sofisticada, ainda se mantém,
sustentando o racismo em ambiente escolar.

A ideia da escola como um espaco de universalizacao de saberes elaborados pelo branco
e que, portanto, deveriam ser assimilados pelas demais ragcas num movimento silencioso de
desaparecimento continua sutilmente vigente. Logo, a escola movida por esta ldgica, se mantém
na pos-modernidade sob o fantasma do multiculturalismo assimilacionista.

Tomando como premissa 0 objetivo geral deste trabalho, encontrou-se no l6cus de
pesquisa, um esvaziamento do contetdo social da Lei 10.639/2003, o que leva a compreensao
de a normativa ndo esta efetivada no municipio de Cajazeiras. A existéncia dos aparatos legais
gue normatizam a educacao étnico-racial e a educacdo em direitos humanos ndo garantem sua
plena efetivacdo. De formas diversas verificou-se que o racismo experimentado por negros e
negras nas salas de aula, desde sua inser¢cdo no ambiente escolar, tem se mantido até os dias

atuais, numa espécie de perpetuacdo historica, ainda sustentada pelo mito da democracia racial.
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Portanto, a efetivacdo de politicas educacionais voltadas para educacdo etnico-racial na
perspectiva de educar em direitos humanos é extremamente complexa, considerando os pilares
que ainda sustentam as praticas educativas vigentes nas escolas publicas.

Parte-se do principio de que para efetivar algo, se faz necessario uma implantagéo, ou
seja, iniciar e promover o desenvolvimento de a¢Bes sem as quais a Lei 10.639/2003 ndo podera
ser praticada dentro da escola. Uma simples observacdo do corpo docente que ignora a lei, ou
sabendo de sua existéncia ignora seu conteudo, sobretudo aquele disposto nas Diretrizes
Curriculares para a Educac&o Etnico-racial e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana, abre a possibilidade de questionamento sobre a existéncia de avangos de préaticas
antirracistas em sala de aula nas escolas do municipio.

Evidentemente, a inclusdo da tematica racial, alterando um curriculo desde sempre,
centrado nos saberes da branquitude exige, conforme ja anunciado aqui, uma mudanca de
mentalidade que s6 podera ser realizada por meio de processos de reflexdo continuos e ndo
apenas pontuais. Dito isto, entende-se que a educacdo étnico-racial precisa se configurar dentro
do municipio de Cajazeiras, como uma politica publica de Estado. A efetivacdo da Lei
10.639/03, ndo pode continuar dependendo de agdes particulares de alguns professores ou
relegada a atividades isoladas do contexto sociocultural dos estudantes e, realizadas apenas no
dia da consciéncia negra. E importante registrar a lacuna deixada pelo municipio no que diz
respeito a sua responsabilidade em planejar a¢6es por ele mesmo legitimadas em documentos
educacionais aqui ja citados. Ndo cumprir a Lei 10.639/2003 é uma violacéo dos direitos do
pOVO negro.

A Lei 10.639/03 trata de um importante arcabouco tedrico que instrumentaliza
professores e alunos, para a elaboracdo de novas estratégias para a construcdo de relacdes
sociais baseadas em premissas de interculturalidade e valorizagdo da diversidade ndo apenas no
cenario escolar, mas como elemento de transformacdo da sociedade. E fundamental que as
praticas educativas atendam as necessidades de aprendizagem dos sujeitos ali educados, numa
relacdo de paridade entre a escola e a comunidade. Pode-se afirmar que os alunos das escolas
publicas municipais de Cajazeiras sdo em sua maioria negros. Apesar de ndo existirem os dados
raciais comprobatdrios e tal afirmativa se basear na observacao da pesquisadora e nas falas de
alunos e professores, portanto, as escolas municipais ainda ndo se apoderaram das questdes
raciais discutidas no campo da educagao no pais.

Logo, os conflitos raciais presentes em sala de aula e, constatadas nesta pesquisa,
precisam ser entendidos e assumidos como base para elaboracdo de estratégias de

enfrentamento adequadas, uma vez que estas ainda sdo frageis e realizadas a partir da
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culpabilizacdo da vitima e do reforco de uma identidade negra resignada para a sua tragédia
pessoal e coletiva e ndo para suas potencialidades.

Por fim, partindo do pressuposto que os fatos evidenciados nesta pesquisa podem
contribuir para que o municipio de Cajazeiras elabore uma politica de efetivagdo da Lei
10.639/03, recomenda-se a formagdo continuada dos professores, tendo como base as
formulacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, a partir da historia da
cidade sob a perspectiva dos grupos raciais ignorados na escrita historiogréafica oficial.

Sugere-se ainda, que esta formacdo de professores também considere as Diretrizes
Curriculares para Educacdo em Direitos Humanos e as prerrogativas de construcdo de uma
escola intercultural no contexto das préaticas educacionais do municipio construindo assim, um
dialogo entre os eixos educacdo étnico-racial e educacdo em direitos humanos.

Tais iniciativas, poderdo garantir a efetivacdo da Lei 10.639/2003, desde que acOes
antirracistas relativas as inumeras possibilidades de mudanca de mentalidade sejam também
plenamente garantidas pelo municipio através de constante monitoramento das estratégias
pedagogicas para este fim, além da importante coleta de dados raciais de alunos para que tal
recorte orientem as politicas publicas educacionais do municipio, voltadas a populagdo negra,
sem as quais ndo serd possivel a construcdo de uma sociedade racialmente democrética e

igualitaria.
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APENDICES

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA - UFPB
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES — CCHLA
NUCLEO DE CIDADANIA E DIREITOS HUMANOS — NCDH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DIREITOS HUMANOS, CIDADANIA E
POLITICAS PUBLICAS - PPGDH

Aluna: Celda Rejane Ferreira

Orientadora: Suelidia Maria Calaca

EDUCACAO ETNICO-RACIAL E DIREITOS HUMANOS A PARTIR DA LEI N°

10.639/03: um estudo da realidade das escolas publicas do municipio de Cajazeiras-PB

APENDICE A

A) Entrevista Semiestruturada: Professores e professoras de Lingua Portuguesa, Historia e
Artes

1. Como vocé entende a educagdo étnico-racial?

2. Existe alguma relacdo entre a educacdo étnico-racial e a educacdo em direitos humanos?
Qual?

3. Quais séo os limites da educacdo étnico-racial dentro da escola?

4. Quais as possibilidades que vocé vé para a educacéo étnico-racial na escola?
5. Vocé ja presenciou um caso de racismo dentro da escola? Se sim, descreva.
6. O que vocé entende por identidade racial?

7. Como vocé se declara em relagdo a questao étnica?
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Aluna: Celda Rejane Ferreira

Orientadora: Suelidia Maria Calaca

EDUCACAO ETNICO-RACIAL E DIREITOS HUMANOS A PARTIR DA LEI N°
10.639/03: um estudo da realidade das escolas publicas do municipio de Cajazeiras-PB

APENDICE B

B) Entrevista Semiestruturada: Alunos e alunas

1. Como vocé avalia a questdo do racismo na sua escola?

2. Vocé ja vivenciou um caso de racismo dentro da escola? Se sim, descreva.

3. Como voceé reagiu a esse caso de racismo?

4. O que vocé acha que deve ser feito para que o racismo nao aconteca dentro da escola?
5. Como vocé se declara com relacdo a questao étnica?

6. Sua autodeclaracdo racial tem a ver com sua identidade? Por qué?



