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Os homens se inclinam a considerar a técnica como sendo algo em
si mesma, um fim em si mesmo, uma for¢a propria, esquecendo que
ela é a extensido do braco dos homens. Os meios — e a técnica é
conceito de meios dirigidos a autoconservagao da espécie humana
— sao fetichizados, porque os fins — uma vida humana digna —
encontram-se encobertos e desconectados da consciéncia das pessoas.
Afirmagoes gerais como estas sio até convincentes. Porém uma tal
hipétese ainda é excessivamente abstrata. Nao se sabe com certeza
como se verifica a fetichiza¢ao da técnica na psicologia individual dos
individuos, onde esta o ponto de transi¢ao entre uma relagao racional
com ela e aquela supervalorizagao, que leva, em ultima analise, quem
projeta um sistema ferroviario para conduzir as vitimas a Auschwitz
com maior rapidez e fluéncia, a esquecer o que acontece com estas
vitimas em Auschwitz (Adorno, 2022, p. 144).

Certamente ndo ¢ preciso grande imaginag¢ao para detectar os perigos
de um declinio sempre crescente nos padroes elementares na totalidade
do sistema escolar, e a seriedade do problema tem sido sublinhada
apropriadamente pelos inumeros esforcos baldados das autoridades

educacionais para deter a maré. [...] (Arendt, 1997, p. 221-222).
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APRESENTACAO

Paulatinamente, espera-se, as pessoas irio compreendendo que a sociedade brasileira
repousa sobre um tripé contraditério, que inclui relagdes de género com primazia
masculina, racismo contra o negro e relagoes de exploragio-dominacio de uma classe
social sobre outra, em detrimento dos menos privilegiados, e que estes fatos sdo
antidemocraticos. Somente a igualdade social entre todos merece titulo de democracia

(Saffioti, 2004, p. 49).

Esta coletanea apresenta um conjunto de textos de autores que vém escrevendo sobre educagio,
diversidade, género e violéncia contra a mulher, com a finalidade de aprofundar o conhecimento a
respeito de uma tematica relevante — neste caso, de extrema importancia, como é essa questio em
diferentes aspectos, e mostra formas de violéncia que se manifestam na sociedade e dentro da escola.

E escrever ¢ um modo de pensar, de refletir, de viver o inesperado. Por que nao de viver? Se
40 escrever provocamos O pensamento, o contrariar, momentos ainda nao vividos que, no entanto,
podem ser experimentados, questionados, socializados. A escrita é uma expressio de amor a vida,
as interconexoes vividas e experimentadas, um ato de aprender e de ensinar sobre o mundo e sobre
nés (Deleuze, 1993), de viver e buscar condi¢bes de possibilidades do proprio pensamento, de
formulagdo do pensamento, do problema. As discussoes, aqui, apresentadas constroem sentidos que
se interligam tedrica e metodologicamente, formando um todo que, nesta coletanea, apresentamos
e submetemos a apreciacio dos leitores e leitoras, cujas reflexdes, lacunas encontradas, criticas e
sugestoes serdo sempre bem-vindas. Antes de dar prosseguimento a esta apresenta¢ao, cabe dizer
que podemos situar essas questdes como contemporaneas.

Pois, conforme Giorgio Agamben (2009), a contemporaneidade é uma singular relacio com
nosso proprio tempo, que exige adesdo a este €, a0 mesmo tempo, dele toma distancia e certo
anacronismo no olhar, no distanciar para observar; este ¢ um modo de manter relagio com o
tempo presente, através de uma dissocia¢ao e um anacronismo, mas interpelando-o, modificando-o,
transformando-o e, permanentemente, colocando-o em relagio com outros tempos. Assim,
pensando na contemporaneidade, no sentido proposto pelo autor (p. 59), “aqueles que coincidem
muito plenamente com a época, que em todos os aspectos a esta aderem perfeitamente, nao sao
contemporaneos porque, exatamente por isso, nao conseguem vé-la, ndo podem manter fixo o
olhar sobre ela”.

Nesse sentido, a escrita desta coletanea acompanhou a dedicacao de cada um, sobre varios e
diferentes encontros experimentados, vivenciados e que procuram mostrar a necessidade de tomar
como ponto de partida e de chegada as suas experiéncias, os conhecimentos e saberes construidos,

nos quais a diversidade, os direitos humanos, o direito a educagdo, a vida e o respeito ao outro
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— o diferente, independente de sexo, género, raga/etnia, idade e/ou outros marcadores sociais da
diferenca, de manifestacoes de preconceitos, discriminagoes, estereotipos e de formas de exclusao
sao colocados em xeque. A escolha dos temas aqui apresentados, nesta coletanea, se deu motivada
pela poténcia dos encontros, das rodas de conversa, dos momentos de encontros entre orientadores/
as e orientandos/as, de cursos de graduagao, especializacio, mestrado, doutorado, p6s-doutorado,
estudos, discussoes e reflexdes em nucleos, grupos e redes de pesquisa, persistindo na afirmagao das
linhas de educagao, diversidade, género e violéncia contra a mulher e suas interse¢does com etnia,
raga e outros marcadores sociais da diferenca. E, pensando na Ldgica do sentido e na linha da diferenca
de Deleuze (2009, 2008), podemos dizer que as diferencas se compdem para a invengio de novos
devires, que podem, certamente, mostrar-se imprevisiveis, mas todo devir tem uma poténcia, €
expressa simplesmente uma afirmacao da vida, uma produgao de diferenca, uma diferenca de si
mesmo que nos coloca diante do inesperado, do intempestivo e, também, pode se transformar em
um outro.

Desse modo, apresentamos uma sintese de encontros inesperados, afetos, ternura, amizades,
orientag¢Oes diversas, relacoes que se fizeram presentes na vida de cada autora e autor que compoem
essa coletanea, resultados de estudos e pesquisas realizados em Programa de Pés-Graduagao Lato Sensu
e Stricto Sensu, de cursos de mestrado e de doutorado e de pds-doutorado ofertados em Instituicdes
de Ensino Superior nacional e internacional e de Grupos e Rede de estudos e pesquisas sobre o
tema em questdo, colocando em xeque questdes que constroem a ponte entre pessoas, instituicdes
e grupos/Redes de pesquisa, entre o Brasil e a Espanha.

Nesse sentido, Educagao, diversidade, género e violéncia contra a mulber é uma tentativa de furar,
burlar, romper com as barreiras, o conformismo, para contrariar pensamentos e continuar novas
e velhas conversas, que comecam quando algumas pessoas se encontram na Rede de Pesquisa
Discursos, Representagdes e Violéncia na Escola e Nucleo de Gestio em Educagao e Estudos
Transdisciplinares (NUGEET), para falar sobre violéncia contra mulheres, buscando parcerias
de outros pesquisadores e grupos de pesquisas, n20 no mesmo dia nem no mesmo momento. Isto
aconteceu muito tempo atras, ha tantos anos, que até ja esquecemos... Ou sera que acontecem com
tantas mulheres, professoras, pesquisadoras, maes, esposas, chegando a idade?

Foi mais ou menos assim: trocando conversas, organizando encontros, minicursos, ciclos
de palestras, mesas redondas, encontros em eventos, nos corredores da UESB e da Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC), enfatizando a necessidade de dar visibilidade a educacao, a
diversidade e as relagbes de género, suas intersecbes com raga, etnia, escolariza¢ao, idade, dentro
de uma perspectiva de género, fazendo uma breve retrospectiva da ocupac¢ao de espagos puiblicos
e privados pelas mulheres brancas, negras, indigenas...

A partir dai, foram surgindo outras pessoas, homens e mulheres, masculinos e femininos,
também professores/as, pesquisadores/as, alguns pais, algumas maes, outros/as que nao sio membros
da Rede de pesquisa (UESB/CNPq/FAPESB), mas que se mostraram interessados e estudiosos
da tematica em questao, no sentido da educacao, da diversidade, do género e suas interse¢des com
outras categorias sociais e historicas, matcadores sociais da diferenca. Outros/as orientandos/as de
cursos de mestrado, doutorado e pds-doutorado, de dentro e de fora da UESB e UESC. Assim, os
resultados deste mosaico se somam agora a esta coletanea, que traz, sob o pretexto da analise de

dados de pesquisas bibliograficas e de campo, analises documentais, obtidos, a reflexao de 20 autoras
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e 6 autores, que foram selecionadas/os por seu reconhecido saber teérico e pratico, conhecimentos e
saberes nas diferentes 4areas tematicas em que as investigagoes, aqui apresentadas, foram recortadas.
Como nao poderia deixar de ser, longe de esgotar as reflexdes, as discussoes, a leitura do texto de
cada autor/a, pois antes instiga as pessoas a novas interpretagdes e a busca de nova compreensio
sobre os resultados que abordam, apresentam e tem como finalidade provocar novas formulagoes,
contribuir com novos projetos para elevar a qualidade e aumentar a quantidade de debates, reflexdes
a respeito dos temas em questao. As preocupacoes nao pararam por ai, e os textos que deram origem
a esta coletanea foram selecionadas e sintetizadas, nesta apresentacio, a seguir.

Em a “Prostituiciao e violéncia sexual contra mulheres: um estudo em adolescentes da
Espanha”, Rita Radl Philipp, Begofia Gémez Vazquez, Jorge Garcia Marin e Fanny Martinez Radl
tratam da violéncia contra as mulheres e as suas consequéncias constituem um dos problemas mais
graves das sociedades atuais para o bem-estar social das mulheres e da propria sociedade. E esta
presente em diversas formas de aparéncia, que muitas vezes nao sao percebidas diretamente como
tais e ligadas ao sistema de dominag¢ao androcéntrica e a violéncia sistémica e sistematica contra as
mulheres, como ¢ o caso da prostituicdo. Para os autores, essa questao ¢ especialmente relevante
com vistas a populagdo jovem, tendo em conta que o consumo prostitucional é um fené6meno
amplamente estendido e esta presente cada vez mais, mesmo no grupo dos homens mais jovens,
além de parecer ter particular relevancia a investigacao da populagao jovem e conhecer sua percep¢ao
sobre a prostitui¢ao e violéncia e exploragao sexual das mulheres. Nesse sentido, os autores tratam
do problema da prostitui¢ao e da violéncia sexual contra as mulheres, oferecendo dados de uma
investigacdao empirica sobre o tema que procedem de uma amostra de jovens adolescentes de ambos
os sexos do contexto espanhol. A pesquisa, que mais além de ter relevancia ao contexto empirico
da sua constituicao, também tem especial valor para outros contextos socioculturais, de forma
preeminente, do olhar da educacdo e socializagio humana, e nesse caso, no marco da publicagdo
quanto a educacio, a diversidade e a violéncia de género.

Em “Quem sou eu? A ipseidade da mulher na decisao de suaidentidade ap6s o casamento: uma
questao de género”, Zoraide Santos Vieira, Fernanda Fernandes de Souza e Naly Silva Ledeia mostram
a importancia do nome préprio na construgao da identidade individual e social, especialmente no
contexto da mulher que, apds o casamento, ¢ visto como uma caracteristica da personalidade e um
direito da pessoa, sendo parte fundamental de sua individualidade e cidadania. F uma reflexio sobre
relagoes de género envolvidas na tomada de decisio da mulher em inserir ou nao o sobrenome do
marido ao casar. Trata-se de um estudo qualitativo-descritivo que, devido ao periodo da pandemia,
utilizou-se para coleta de dados um formulario virtual respondido por mulheres, da UESB, campus
de Itapetinga, casadas apds 1977. Os resultados revelaram que mesmo que, no Novo Cédigo Civil
Brasileiro, a mulher nio tenha mais a obrigatoriedade de absorver o nome do marido, as mulheres
deste estudo que alteraram seus nomes apos o casamento relatam acreditarem ser um ato romantico
ser reconhecida como “Senhora Beltrano”, preocupam-se em serem conhecidas pelo marido e
nao por si propria. Apesar de que, para muitas das informantes do estudo, a atitude de adicionar
o sobrenome do marido é como assinar uma escritura de propriedade, e algumas destas mulheres
gostam desta visdo, deste sentimento, ficando claro que, na realidade estudada, o homem ainda é a

figura de poder em relagdo a mulher.
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Em seguida, a discussdo sobre a violéncia contra a mulher no ambito escolar se apresenta como
uma possibilidade de apontar alguns aspectos dignos de nota e reflexdes nesta coletanea, quando
destaca uma versao conceitual da “Diversidade e combate a violéncia contra a mulher no curriculo
escolar. De que se trata?”. Nessa perspectiva, Maria de Fatima de Andrade Ferreira, José Valdir
Jesus de Santana, Tania Lucia dos Santos Souza e Juciara Perminio de Queiroz Souza apresentam a
diversidade e o combate a violéncia contra a2 mulher como temas transversais no curticulo escolar,
tendo como ponto de partida a constru¢ao do obstaculo e da circularidade do debate e reflexdes
sobre a importancia de oferecer conhecimento e saberes a um ambiente escolar que permita o dialogo
sobre diversidade, prevengao e combate as violéncias e reproducao de desigualdades e o desrespeito
a diferenca no cotidiano escolat.

Sobre a “Ritualiza¢do e construcdo da identidade masculina na infancia”, Victor Hugo Pérez
Gallo e Zoraide Santos Vieira ressaltam que os estudos sobre masculinidades tém possibilitado
explicagoes das agoes dos homens a partir do processo de construcao identitaria e do processo
de homossocializagao em que estao imersos desde a infancia. As masculinidades nao podem ser
estudadas, separando-as do contexto histérico, socioeconéomico e cultural em que os homens
estdo imersos e em que constroem socialmente a sua identidade, sendo a masculinidade entao uma
construcao cultural que por sua vez se reproduz. Os autores mostram defini¢ées de varios estudos
sobre masculinidades e de tedricos socioldgicos que, numa perspectiva cultural, descrevem fendmenos
relativos aos estudos de género. Algumas delas definiram as caracteristicas e a naturalizacao da
heteronormatividade, a partir da qual, e de forma funcionalista, se configurou a ideia de “papéis”
de género no contexto do pensamento binario. Estas construgdes epistemoldgicas explicam a
legitimac¢ao das masculinidades hegemonicas na estrutura social.

Para continuar a discussiao sobre género e suas diferentes facetas, em seus estudos sobre
“Violéncia e desigualdades de género entre meninas e meninos: multiplos enigmas nos espagos de
educacio infantil”, Maria de Fatima de Andrade Ferreira, Candida Maria Santos Daltro Alves e Eliane
Alves de Oliveira falam das mudancas de posi¢ao de mulheres e homens, na sociedade brasileira,
e ressaltam que nos espagos da educacio infantil nao ¢ diferente, assim como a representagao do
feminino na literatura infanto-juvenil, nas ideologias do patriarcado que marcam as brincadeiras e o
brincar infantil ajudam a perpetuar a ideia de papéis de género, atribuindo a mulheres e a homens o
que pode ou nio fazer, definindo como ser menina e ser menino. Por sua vez, a sociedade brasileira
patriarcal e autoritaria mantém sua visao falocéntrica, androcéntrica, machista, miségina, homofoébica
e, nos espagos socioeducacionais, todas essas questoes sao reproduzidas. Neles, as ideologias
que contribuem com a producdo de desigualdade de género, com a permanéncia de significados
dominantes sobre os géneros, feminino e masculino.

Cinthia Maria Seibert Santos e Antonio Dias Nascimento trazem uma discussao a respeito da
“Educacio, emancipagao e dignidade humana: desafios e horizontes, em cenarios sombrios”, dos
desafios que se apresentam a educacao, frente as crises, cenarios sombrios, manifestagdes de violéncias
e indicios de retorno a barbarie, presentes na sociedade e, também, em espagos escolares, o que
contribui para a fluidez, diluigao e esgarcamento da dignidade humana, com base no pensamento
de Adorno (2022), Arendt (1997, 2007, 1994), Maturana e Nisis (1997) e Freire (2005, 2000), que
estabelecem dialogo com Morin (2013, 2002, 2001) para falar dos saberes necessarios a educagao

do futuro. O pensamento de Charlot (2020, 2019) e Imbernén (2008) foi aplicado para apoiar as
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reflexdes sobre enfrentamentos e desafios postos a educagdao do século XXI, e as possibilidades,
considerando-se as urgéncias que se apresentam a educa¢ao como necessarias para desbarbarizar,
emancipar e promover a forma¢ao humana das pessoas.

Em “Desafiando a cultura de violéncia na escola: uma estrutura de analise a partir da teoria
do reconhecimento”, Amanda Aliende da Matta lembra que a escola é vivida como uma experiéncia
violenta por muitas criancas e adolescentes e, em alguns casos, essa violéncia ¢ fisica e rapidamente
entendida como criminosa, tomando como exemplo o caso das punigdes fisicas aos estudantes.
Mas também destaca que, em outros casos, a violéncia é verbal e cultural, e pode ocorrer, inclusive,
indiretamente, através de comentarios racistas, machistas, xenofébicos e transfébicos. Contudo, a
autora lembra que cada vez mais podemos encontrar farta literatura sobre a produgao de preconceitos
e a reiteragao da colonialidade na escola. Assim, propde uma leitura da teoria do reconhecimento
sobre a estrutura simbdlica que sustenta essas violéncias e, para isso, apresenta a teoria de Axel
Honneth (2011, 2007), sugerindo algumas perguntas que a comunidade escolar pode fazer para refletir
a respeito do reconhecimento em sua escola, e oferece alguns exemplos de reconhecimento moral.

Janaina Ramos de Lima Figueiredo e Maria de Fatima de Andrade Ferreira, em “Diversidade:
a corporeidade do maculelé e suas influéncias sobre a aprendizagem da cultura afro nas escolas”
concebem que, apesar de possuir fortes raizes culturais europeias em sua colonizagio, a cultura
africana sobreviveu a marginalizacdo, racismo e o preconceito instaurados através do periodo colonial
brasileiro, além de que se manifestaram através da pluralidade de crengas, ritmos, dangas e musicas,
que estao presentes no cotidiano da populagao brasileira. No entanto, os brasileiros, em sua grande
maioria, nao se identificam com a cultura afro-brasileira e carecem de sua prépria ancestralidade e
suas raizes afro-brasileiras. Nesse sentido, a presente pesquisa tem como foco a inser¢ao do Maculelé
como componente de aprendizagem e identificagao cultural nas escolas, possibilitando a expressao,
bem como a compreensio das contribui¢es afro-brasileiras para a sociedade brasileira. Conforme
a pesquisa, através da corporeidade, o Maculelé permite a manifestacdo e a valorizagao de aspectos
existenciais, além dos culturais africanos remanescentes do periodo colonial e promove, no ambiente
escolar, o acesso a culturalidade, ancestralidade africana por meio de ritmos, gingas que recontam
a histéria do povo africano.

Cristina Teodoro produziu uma discussao sobre “Identidade, diferenca e racializagao: reflexdes
para uma pratica docente antirracista na educagao infantil”, um dialogo com docentes e profissionais
a respeito da forma como as praticas desenvolvidas em institui¢oes de Educagao Infantil produzem
identidades e diferencgas, tendo como base a racializacao e as hierarquizag¢oes de poder. Para tanto,
serao consideradas situacOes e interacoes ocorridas entre adultos e criancas e criangas e criancas,
em instituicdes de Educacao Infantil. Questionamentos sobre como se forma a identidade? Como
identificar situagdes que envolvem preconceituosas e discriminagoes entre adultos e crianga e entre
criangas e criangas? Como proceder frente a essas situagdes? Quais sdo os impactos de vivéncias
preconceituosas e discriminatérias sobre a formagao da identidade e subjetividade de bebés e criangas
pequenas, negros? sao eixos presentes e discutidos neste capitulo.

Em “Aimoiarn Poraseia: brincadeiras cantantes na Educacao Infantil Indigena Tupinamba de
Olivenca, Bahia”, Candida Maria Santos Daltro Alves, Cintia dos Santos Cardoso e Débora Guedes
Alves Miranda mostram resultados de uma pesquisa de campo com criangas indigenas no convivio

com a histéria de suas comunidades, em que sempre tiveram relagdes com construcoes de significados
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culturais por meio da ludicidade na relagao cotidiana com os mais velhos e com outras criangas. Essa
educagao comunitaria constitui o alicerce cultural que implica em formacao identitaria. As cangdes
entoadas nas aldeias reafirmam de forma brincante e, 20 mesmo tempo auténtica a confirmacao do
modo de ser de cada povo, por isso sao especificas em cada cultura.

Em defesa de uma educacio antirracista e intercultural critica na educacao basica, Romilda
Rodrigues da Silva, José Valdir Jesus de Santana e Maria de Fatima de Andrade Ferreira apresentam
o recorte de uma pesquisa que investigou Concepgoes de educadoras da pré-escola de um Centro Municipal
de Educagao Infantil sobre priticas pedagigicas antirracistas, identificando de que modo essas praticas sao
formuladas e implementadas (ou nio) no contexto escolar. Os autores destacam os movimentos
negros e indigenas como protagonistas dessa luta por educacdo antirracista, na medida em que
nao s6 reconhecem a educagao como um dispositivo e um campo de luta politica pela construgao
de uma outra perspectiva de educacio, voltada a valorizacio e reconhecimento das diferencas/
diversidades, como um meio a superagdo das desigualdades e combate ao racismo e na elaboragao
de Pedagogias “outras”, ha muito tempo decoloniais e antirracistas, enraizadas nas lutas e praxis
dessas comunidades/coletivos.

Bem, de posse de conhecimentos sobre “Ensino de historia e as categorias de identificagdo
e classificagao dos povos”, Rogério Santos Sales e Isnara Pereira Ivo examinam como os conceitos
histéricos utilizados para identificar, classificar e hierarquizar os povos das conquistas durante a
escravidao moderna aparecem nas cole¢des didaticas do Ensino Médio, integrante do Programa
Nacional do Livro Didatico: “Histéria em Debate” e “Histéria — Sociedade e Cidadania”. A
pesquisa analisa como os manuais didaticos tém proposto este tema ao Ensino de Historia, a fim
de promover debates acerca dos contextos histdricos da conformacio dos termos/categorias. A
pesquisa é conduzida com base em dialogos estabelecidos com a historiografia sobre a escravidao
e as mesticagens bioldgicas e culturais.

No Capitulo 13 “O ensino-aprendizagem da Matematica e diversidade étnico-cultural no livro
didatico: qual o sentido das imagens (?)”, considerando a abrangéncia conceitual e as possibilidades
de aplicagio e interpretagdes a respeito da tematica principal desta coletanea, Marisa da Silva Aradjo
e Maria de Fatima de Andrade Ferreira apresentam um recorte tedrico de uma pesquisa sobre o
ensino e a aprendizagem da matematica no contexto da diversidade étnico-cultural, procurando
mostrar que, mais do que criar métodos, aplicar novas técnicas para se trabalhar com as diferengas é
preciso enfrentar os desafios, buscar possibilidades e requerer uma abordagem inclusiva, que valorize
e reconheca as diferentes perspectivas étnico-culturais, saberes e conhecimentos dos alunos, seus
modos de vivéncias e experiéncias por eles desenvolvidas nos mais variados espagos, as formas
de relacGes sociais e o que dizem, pensam, falam os alunos sobre o trato com a diferenca e vida
cotidiana. Nessa perspectiva, as autoras trazem algumas provocagdes que nos levam a inquietagdes
sobre formas de repensar a formagao, as atitudes, as praticas pedagdgicas e a postura do/a professor/a
de matemitica, as relagOes entre o que ensinam e os resultados da aprendizagem dos/as alunos/as
no contexto da diversidade étnico-cultural, e fazem algumas consideragdes sobre as imagens de um
livro didatico utilizado no 8° ano do Ensino Fundamental, analisado pela pesquisa, destacando a
importancia de combater preconceitos sobre questoes étnico-culturais.

Por fim, no Capitulo 14, retomando a questao da diversidade, Michele Gomes Freitas e Benedito

Gongalves Eugénio apontam consideracoes indispensaveis a respeito da “Formacao de professores
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e relagGes étnico-raciais: o grupo de discussio como possibilidade formativa”, uma experiéncia de
formacao continuada de professoras de uma escola quilombola por meio da realizacao de um Grupo
de Discussao (GD) com as professoras da Escola Municipal Padre Antonio Molina (Jequié, Bahia).
O intuito foi o de ouvir as professoras, conhecer o que dizem, o que pensam, o que sentem e como
pretendem integrar os conteudos étnico-raciais as suas praticas pedagogicas, buscando assim, um
processo educacional menos opressor e mais justo, democratico, solidario e cidadao.

Por isso, reconhecendo as contribui¢gdes fundamentais para o debate e para uma pratica que
tenha em vista a emancipagao das mulheres e dos homens, da populagdo negra, da crianga, da
sociedade e da escola, o respeito a diversidade e a diferenga, dedicamos algumas palavras de ternura
e agradecimentos aqueles e aquelas que acompanharam essa construcao e, de forma sabia, calorosa,
possibilitaram a elabora¢dao dessa coletanea que, nos ajudaram a pensar juntos com honestidade
e sinceridade os sentidos da educagao, da diversidade e de género, sem deixar de lado, também, a
possibilidade de pensar a questao da violéncia contra a mulher, apresentando dados empiricos e
teoricos.

Somos conscientes de que o importante é ir explicitando preocupagdes, provocagoes e
inquietagcbes e mobilizar uma ampla e abrangente discussio para construir caminhos com a
colaboracao de diferentes profissionais, professores pesquisadores e socializar conhecimentos para
abordar a complexa questdao acerca da Educacao, diversidades, género e violéncia contra a mulher e, aqui,
sobretudo, esta coletanea quer contribuir nesta perspectiva. Pois, para tratar de questoes que se
referem a tematica educagio, diversidade, género e violéncia contra a mulher torna-se de fundamental
importancia para a conscientizagao sobre um espago de multiplas interpreta¢oes e ainda tdo mal
compreendido, principalmente em sociedade que mantém o autoritarismo, o patriarcado e o
racismo estrutural, a misoginia e o machismo, sem precedentes. Nesse sentido, o debate a respeito
da educacio, diversidade, género e violéncia contra a mulher na sociedade e na escola impoe uma
discussao dos temas patriarcado, capitalismo e escravismo, além de que procura mostrar como a
criacdo cultural de género foi instrumentalizada socialmente, e tende a aprofundar as desigualdades
ja existentes nas sociedades diversas.

Os capitulos que compdem este livro, portanto, constituem versoes de estudos e pesquisas que
discutem questdes centrais referentes a educacao, diversidade, género e violéncia contra a mulher
no Brasil e na Espanha tanto nos espagos sociais, como nos ambientes da escola.

E importante destacar que entre Brasil e Espanha existe uma aproximacio legislativa, no que
se refere ao enfrentamento da violéncia contra as mulheres. Ha apenas dois anos de diferenca entre
a entrada em vigor da lei espanhola e a brasileira sobre o tema. Na Espanha, as medidas de protegao
contra a violéncia de género tém sido reconhecidas como um novo modelo de atengao ao problema e
Estratégia estatal para combater as violéncias machistas— 2022-2025, pelo Ministerio da Igualdad/Sectetaria
de Estado de Igualdad y contra la violéncia de género (Gobierno de Espafia, 2022), a exemplo da
Resolucion de 2 de diciembre de 2021, de la Secretaria de Estado de Ignaldad y contra la Violencia de Género,
por la que se publica el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Ignaldad, de 11 de noviembre de 2021, relativo a la
acreditacion de las situaciones de violencia de género. A 1.ey Organica de Medidas de Proteccion Integral contra la
Violencia de Género (Gobierno de Esparia/1.ey Orgdnica 1/2004) fue publicada en 28 de diciembre de 2004, pot
exemplo, e a Lei Maria da Penha (Lei n. 11.340/20006), promulgada em 7 de agosto de 2006, ambas

demandam uma resposta integral dos Estados, com a elaboracao de planos e programa de agdes
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nessa dire¢ao, bem como de politicas publicas especificas. L.é-se na “Exposicion de Motivos™ que,
de acuerdo a la Ley Orgdnica de Medidas de Proteccion Integral contra la 1 iolencia de Género, publicada no
“Boletin Oficial del Estado (BOE)”, num. 313, de 29 de diciembre de 2004, que diz:

La violencia de género no es un problema que afecte al ambito privado. Al contrario, se
manifiesta como el simbolo mas brutal de la desigualdad existente en nuestra sociedad.
Se trata de una violencia que se dirige sobre las mujeres por el hecho mismo de setlo,
por ser consideradas, por sus agresores, carentes de los derechos minimos de libertad,
respeto y capacidad de decision.

Nuestra Constitucién incorpora en su articulo 15 el derecho de todos a la vida y a la
integridad fisica y moral, sin que en ningin caso puedan ser sometidos a torturas ni a
penas o tratos inhumanos o degradantes. Ademas, continia nuestra Carta Magna, estos
derechos vinculan a todos los poderes publicos y s6lo por ley puede regularse su ejercicio.
La Organizacién de Naciones Unidas en la IV Conferencia Mundial de 1995 reconoci6 ya
que la violencia contra las mujeres es un obstaculo para lograr los objetivos de igualdad,
desarrollo y paz y viola y menoscaba el disfrute de los derechos humanos y las libertades
fundamentales. Ademas la define ampliamente como una manifestacion de las relaciones
de poder histéricamente desiguales entre mujeres y hombres. Existe ya incluso una
definicion técnica del sindrome de la mujer maltratada que consiste en «las agresiones
sufridas por la mujer como consecuencia de los condicionantes socioculturales que actiian
sobre el género masculino y femenino, situandola en una posicién de subordinacion al
hombre y manifestadas en los tres ambitos basicos de relacién de la persona: maltrato
en el seno de las relaciones de pareja, agresion sexual en la vida social y acoso en el
medio laboral».

En la realidad espafiola, las agresiones sobre las mujeres tienen una especial incidencia,
existiendo hoy una mayor conciencia que en épocas anteriores sobre ésta, gracias, en
buena medida, al esfuerzo realizado por las organizaciones de mujeres en su lucha contra
todas las formas de violencia de género. Ya no es un «delito invisible», sino que produce
un rechazo colectivo y una evidente alarma social.

A Lei Maria da Penha, publicada no DOU de 08 de agosto de 2006,

Cria mecanismos para coibir a violéncia doméstica e familiar contra a mulher, nos
termos do § 8° do art. 226 da Constituicio Federal, da Convengao sobre a Eliminagao de
Todas as Formas de Discriminacio contra as Mulhetes e da Convencao Interamericana
para Prevenir, Punir e Erradicar a Violéncia contra a Mulher; disp&e sobre a criagio
dos Juizados de Violéncia Doméstica e Familiar contra a Mulher; altera o Codigo de
Processo Penal, o Cédigo Penal e a Lei de Execucio Penal; e da outras providéncias.

No Titulo I, das Disposi¢oes Preliminares, lé-se que:

Art. 1° Esta Lei cria mecanismos para coibir e prevenir a violéncia doméstica e familiar
contra a mulher, nos termos do § 8° do art. 226 da Constituicao Federal, da Convencio
sobre a Eliminacao de Todas as Formas de Violéncia contra a Mulher, da Convencio
Interamericana para Prevenir, Punir e Erradicar a Violéncia contra a Mulher e de outros
tratados internacionais ratificados pela Republica Federativa do Brasil; dispde sobre a
criagdo dos Juizados de Violéncia Doméstica e Familiar contra a Mulher; e estabelece
medidas de assisténcia e protecdo as mulheres em situagido de violéncia doméstica e
familiar.

Art. 2° Toda mulher, independentemente de classe, raca, etnia, orientacio sexual, renda,
cultura, nivel educacional, idade e religido, goza dos direitos fundamentais inerentes a
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pessoa humana, sendo-lhe asseguradas as oportunidades e facilidades para viver sem
violéncia, preservar sua saude fisica e mental e seu aperfeicoamento moral, intelectual
e social.

Art. 3° Serdo asseguradas as mulheres as condi¢Ges para o exercicio efetivo dos direitos
a vida, a seguranca, a saude, a alimentacio, a educacio, a cultura, a moradia, a0 acesso a
justica, a0 esporte, ao lazer, ao trabalho, a cidadania, a liberdade, a dignidade, ao respeito
e a convivéncia familiar e comunitaria.

§ 1° O poder publico desenvolvera politicas que visem garantir os direitos humanos das
mulheres no ambito das relagdes domésticas e familiares no sentido de resguarda-las de
toda forma de negligéncia, discriminagao, explora¢io, violéncia, crueldade e opressio.
§ 2° Cabe a familia, a sociedade e ao poder puiblico criar as condi¢oes necessarias para
o efetivo exercicio dos direitos enunciados no caput.

Art. 4° Na interpretagdo desta Lei, serdo considerados os fins sociais a que ela se
destina e, especialmente, as condi¢Oes peculiares das mulheres em situacio de violéncia
doméstica e familiar.

Assim, é possivel compreender a relagdo entre a Lei espanhola e a Lei brasileira, que tratam
da prevencao e combate a violéncia contra a mulher e, nesta coletanea, encontramos diferentes
discussoes e reflexdes que abordam educagao, diversidade, género, violéncia na escola, violéncia
contra a mulher. Logo, chegando ao espago escolar, trata da ritualizacdo e construgao da identidade
masculina na infancia, diversidade e combate a violéncia contra a mulher no curriculo escolar,
violéncia e desigualdades de género entre meninas e meninos sob multiplos enigmas na educagao
infantil.

Por fim, trata da educagdo, emancipacao e dignidade humana, desafios e horizontes em
cenarios sombrios, cultura da violéncia na escola sob a luz da teoria do reconhecimento de Honneth
(2007, 2011), da diversidade vista através da corporeidade do Maculelé e suas influéncias sobre a
aprendizagem da cultura afro nas escolas, da identidade, diferenca e racializagao como reflexdes para
uma pratica docente antirracista na educagao infantil, da Aémoiaru Poraseia, brincadeiras cantantes
na Educacdo Infantil Indigena Tupinamba de Olivenga, localizada no Litoral Sul do estado da
Bahia. E, neste caminho, vem sendo indicada algumas possibilidades em defesa de uma educagao
antirracista e intercultural critica na educagao basica, sobre o ensino de histéria e as categorias
de identificacdo e classificagao dos povos, além de nao perder o foco na formagao de professores
para tratar das relacoes étnico-raciais e questoes de género entrelagadas a raga/etnia, dentre outros

marcadores sociais da diferenca.

As organizadoras
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PREFACIO

O livto Educa¢ao, Diversidade, Género e 1ioléncia Contra a Mulber apresenta analises de
professores(as)-pesquisadores(as) sobre as diferentes formas de violéncia: de género, racial, cultural,
religiosa, sem deixar de apontar propostas politico-pedagogicas que permitem pensar uma educagao
humanistica transversalizada pela questao de género, racialidade e trabalho.

A obra é organizada por Maria de Fatima de Andrade Ferreira, Zoraide Santos Vieira e Candida
Maria Santos Daltro Alves, a partir de interlocugdes com saberes e fazeres de professores(as) e
estudantes de cursos de graduagio, especializacao, mestrado, doutorado, pés-doutorado, estudos,
discussoes e reflexdes em nucleos, grupos e redes de pesquisa acerca de educacio, diversidade,
género e violéncia contra a mulher e suas interse¢des com etnia, raga e outros marcadores sociais
da diferenca.

Se escrever é uma forma de se fazer presente no mundo, organizar uma escrita pensada por
muitos(as) ¢ uma agdo politica incrivelmente potente para se afirmar epistemologias latinas que
interseccionam questoes de género, violéncia e educacdo. O presente livro “alimenta” e amplia
discussOes acerca de teorias e praticas que fundamentam reflexdes sobre os feminismos e educagio,
conforme os olhares pontuais e globais dos(as) autores(as) dos quatorze capitulos que antecipam
percepgdes, em relagdo a construgao da sociedade que queremos e sonhamos.

Nao posso escrever de qualquer lugar. Assim, situo-me como indigenista, feminista,
pesquisadora de processos comunicacionais produzidos por sujeitos comunicantes periféricos. Sou
uma mulher mestica, pela genealogia paterna: bisneta de uma nativa do vale do Jiquiri¢a (Bahia),
de bisavos judeus, no passado, chamados pejorativamente de “novos cristaos”; e, do lado materno,
bisneta de campesinos oriundos do Norte da Italiana. Tenho a pele “branca”, portanto reconheco
meus privilégios em nossa sociedade. As interdi¢es sofridas dizem respeito ao fato de ser mulher.
Desde meus seis anos de idade, fui “convidada” a assumir o lugar de cuidadora da irma cagula. “As
meninas nascem para ser mae”, é assim que somos situadas no mundo.

Logo, ¢ importante pontuar que li a obra a partir dessas experiéncias, e da minha participagao
como coordenadora do Projeto de Extensao Mulheres Insubmissas: feminismos e a¢des afirmativas
do/no Departamento de Educacio — Campus X, da Universidade do Estado Bahia, nos periodos
entre 2019 e 2024. Agao extensionista, essa, que me possibilitou realizar formagoes acerca dos
feminismos com a participacio da Professora Dr* Maria de Fatima de Andrade Ferreira, a quem

externalizo meu carinho e admiracio.
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No livro Educacao, Diversidade, Género e VVioléncia Contra a Mulber, encontro ecos de politicas
empreendidas ao longo desses anos de enfrentamento as violéncias de género, assim, por uma
perspectiva dialogica, pode-se dizer que ele se consolida como um material académico interdisciplinar
e plural, cuja preocupagcio se localiza no enfrentamento as desigualdades sociais, economicas, politicas
e culturais produzidas por uma légica cisheterossexista/cisheteronormatividade, que se articula
mutuamente com o racismo, a LGBTQIAPN+fobia, ao etnocentrismo, etarismo e ao capacitismo,
em uma produgao de hierarquias corponormativas.

Acredito e defendo a horizontalidade das relagbes, nas aprendizagens construidas as sombras
de mangueiras, nos batuques, nas rodas de capoeira, na convergéncia de pensamentos e de praxis,
como se percebe na feitura deste livro, em que muitas maos tecem uma rede de reflexdes acerca dos
mecanismos de violéncias engendrados pelo Estado patriarcal, pela sociedade machista e racista,
e pela economia liberal, nao deixar de situar, também, as experiéncias educativas insurgentes,
de participagdo popular, principalmente agdes politicas fundamentadas a partir de ativismos, de
subjetividades e identidades étnico-raciais.

Nesta obra também se alcanga o assento de dialogos interdisciplinares e multiculturais, que
possibilitam aos leitores pensarem micropoliticas de enfrentamento ao patriarcado e as suas formas
de dominio e opressio, conforme o engajamento dos(as) autores(as) em prol da transformacao social,
afastando-se de perspectivas positivistas em que a producao do conhecimento cientifico, notadamente
branca, masculina e cis-hétero-patriarcal, reforcavam o racismo e o machismo epistémicos, de natureza
colonial. Além disso, dentro dessa obra, sio somadas as demais produg¢oes cientificas da UESB,
no ramo da Educagio, interseccionado com a questdao de género, no entanto traz um diferencial,
o reconhecimento da pluralidade e da complexidade das pessoas, percebendo a potencialidade das
diferencas sem a tentativa de reduzi-las a algum referencial tedrico. Isto é, um letramento de género
disposto a desconstruir, desde a educagao basica, muitas percepgoes preconceituosas e pejorativas,
em decorréncia de letramentos anteriores, distantes das atuais demandas sociais.

Por fim, vale destacar que se trata de uma escrita coletiva, que se fez por taticas e estratégias
inclusivas, pois em todos os capitulos se tém a presen¢a de mulheres, um modo de enfrentamento
as violéncias simbolicas, como a invisibilizagao da produgéo cientifica feminina.

Minhas saudagdes aos(as) autores (as) e aos(as) leitores(as).

Teixeira de Freitas, 10 de abril de 2024.
Helinia Thomazine Porto
Untversidade do Estado da Bahia (UNEB)



A GUISA DE INTRODUCAO: EDUCACAO, DIVERSIDADE,
GENERO E VIOLENCIA CONTRA MULHERES

Maria de Fatima de Andrade Ferreira
José Valdir Jesus de Santana

Para comeco de conversa...

Nesta introducao, a inten¢ao ¢é apresentar uma breve definicao de conceitos e sentidos dos
termos educacao, diversidade, género e violéncia contra a mulher para mostrar como, sob diferentes
aspectos, esta discussao se apresenta ainda hoje, sobretudo expressa na forma como as sociedades
brasileira e espanhola se estabeleceram e como ainda se estabelecem diante da violéncia e suas
diferentes facetas. E, especialmente aqui, destacamos que a violéncia de género e violéncia contra a
mulher em espagos sociais, familia, escola, ambientes domésticos — fendmenos sociais relativamente
ocultos, multifacetados — “ou por que ha que se preservar a familia, por pior que ela seja, na medida
em que esta institui¢ao social esta envolta pelo sagrado, ou por que se tem vergonha de exp6-los”
(Saffioti, 2015, p. 10).

Contudo, nao ¢é possivel deixar de destacar que “aquelas pessoas que se propoem a codificar
os sentidos das palavras lutam por uma causa perdida, porque as palavras, como as ideias e as coisas
que elas pretendem significar, tém uma histéria” (Scott, 1995, p. 71). A partir desse entendimento,
buscamos algumas reflexdes para falar da importancia e da responsabilidade que o trato das categorias
diversidade, género e violéncia, termos polissémicos, complexos e difusos, que se apresentam em
diversos contextos e evocam diferentes sentidos e significados através dos tempos historicos e em
diferentes sociedades. Além da violéncia contra a mulher, como nio podia deixar de ser, longe de
esgotar a discussiao, a tematica que instiga novas interpretagdes sobre os resultados que abordam
as pesquisas e estudos, a cada dia, e aponta o que ainda pode ser mudado, apesar dos muros de
resisténcia do patriarcado, racismos, autoritarismos, machismo e misoginia em nossa sociedade
brasileira.

Para Giorgio Agamben (2008, 2004, 2002), a violéncia na Teoria Politica é um fenémeno
constituinte das sociedades contemporaneas, inclusive da brasileira, na qual a violéncia em suas
mais diversificadas manifestagdes pode tornar a vida humana em “vida nua”, destinada a linguagem
da violéncia. Convém destacar que a arqueologia da violéncia ¢ uma questdo muito importante no
pensamento de Agamben (2002) ¢ a linguagem é um elemento crucial na constru¢ao e manutengao
do poder, por isso, tomada como um dos principais dispositivos biopoliticos do poder. Esse
dispositivo homo sacer é um poder soberano que captura a vida pela exclusdo e exclui pela captura e,
assim, controla a vida nua. Além disso, a palavra tem for¢a e a memoria é um fendmeno ativo na

formacao de identidades e de relagdes de poder. Assim, a abordagem arqueoldgica ¢ uma proposta
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interdisciplinar e desafiadora que promove uma critica entre linguagem, poder e identidade e, desse
modo, permite analisar as relacdes complexas, vozes e experiéncias humanas, além das desigualdades
e silenciamentos que dificultam a compreensao de nossas vidas e do mundo. Para o autor (2002), a
vida nua ¢ a vida exposta a violéncia do Estado, sendo este um gerador e disseminador da violéncia
contemporanea. Esse ¢ um problema que pode ser combatido por meio da educacao, da formagao
de valores e da vida participativa e democratica.

Educacao, termo que apresenta sentidos diversos e, nesta coletanea, empregamos a defini¢ao
de educagiao “pela formagiao da palavra, e tomando por referéncia o idioma portugués, sio palavras
formadas por derivagao agregando-se o sufixo ‘a¢dao’ ao verbo educar. Ao agregarmos o sufixo ‘¢ao”
ao verbo atribuimos o sentido de “a¢do ou resultado dela o sentido originario do sufixo, formando
assim um substantivo, querendo dizer da a¢io e/ou do resultado dela, isto é do educar” (Martins,
2002, p. 243).

Relevante é lembrar, como o faz também Maar (2022, p. 29), que a educagio “nio ¢
necessariamente um fator de emancipa¢ao”. E, na trajetéria de Theodor Adorno (2022), o autor
mostra que é possivel entender que nao ha sentido para a educagdo na sociedade burguesa senao
o resultado da critica e da resisténcia a sociedade vigente responsavel pela desumanizagido e a
educacio critica é tendencialmente subversiva, por isso, é preciso romper com a educa¢do como
mera apropriacao de instrumental técnico e receitudrio para a eficiéncia, insistindo no aprendizado
aberto a elaboracao da historia e ao contato com outro nao idéntico, o diferenciado. Assim, podemos
recordar que, em a Educacao apds Auschwitz, segundo Adorno (2022), refere-se a duas questoes, sendo
a primeira, a educacao infantil, sobretudo na primeira infancia, seria uma agao preventiva no sentido
de evitar a barbarie e, desse modo, passar efetivamente pela emancipa¢ao do homem, com relagao
ao0s seus instintos perversos, destrutivos, violentas, barbaras, lembra que qualquer debate acerca de
metas educacionais carece de significado e importancia frente a essa meta e, assim, deve-se justificar
essa necessidade para que Auschwitz ndo se refaga e reproduza, retomando suas barbaries historicas
e suas perseguicoes. Pois, essa foi uma barbarie contra a qual se dirige toda a educagao e, para tanto,
exige que se tome consciéncia desse momento obscurecido e desesperador. Esta seria uma espécie
de obrigacdo para a nova geragdao de educadores com relagdo a histéria da humanidade, a fim de
evitar que Auschwitz ndo se repita, porque, assim, deveria ser o centro de toda educagio politica,
diz Adorno. Deve-se buscar a prevencao e o combate contra o fascismo, a barbarie e o preconceito
através da disciplina de historia, pois pode ser um antidoto contra esses fenomenos perversos, que
nos enchem de vergonha, inseguranca, medo e tristeza. Portanto, “a educagao e o esclarecimento”
sao essenciais.

Aqui, nés nos referimos a diversidade, entendida como uma construgao social, histérica,
politica e cultural, além de que consideramos que é importante conhecer os sentidos da educagao e
da diversidade como direito, garantia de igualdade e dignidade do individuo é um passo largo que
podemos dar para garantir o respeito ao outro e a cidadania, ao entendimento de como a diversidade
se apresenta nas sociedades humanas e na escola. Esse ¢ um dos principais desafios da educagao.
Educar para a construgao da cidadania, para garantir que as pessoas saibam lidar direito com sua
propria liberdade e responsabilidade.

Na escola, lembrando o que diz Artur Parcerisa Aran (2002, p. 11), “aceitar que os alunos sao

diferentes uns dos outros ¢ facil. Dificil, ¢ tratar educativamente essas diferencas e ajudar para que



Introdusao 31

elas enriquegam o processo de ensino-aprendizagem”. Do mesmo modo, essas questoes da diferenca
e da diversidade também sao evidenciadas nas relaces inter-raciais na sociedade brasileira, além
de que a escola nao é uma ilha, pelo contrario, ela é parte da sociedade, na qual presenciamos “as
facetas de um racismo silenciado”, a misoginia, o machismo, as diversas facetas da violéncia no
espago escolar e social, sobretudo contra a mulher, o homossexual, a populacdo negra, indigena,
enfim, os nao brancos e o pobre.

Sobre a diversidade no espago escolar, Aran (2002), na Introdugao da obra Afengao a diversidade,

obra organizada por Rosa Alcudia e outros autores, lembra que

aceitar que os alunos sao diferentes uns dos outros é facil. Dificil é tratar educativamente
essas diferengas e ajudar para que elas enriquecam o processo de ensino-aprendizagem
(Aran, 2002, p. 11).

E assim, recomenda que, antes de tudo, ¢ uma questido de posicionamento filoséfico,
ético ou ideoldgico, pois ¢ preciso procurar saber até que ponto a equipe escolar estd de acordo
em aceitar que cada um dos/as alunos/as tem o ditreito a que o ensino se adapte a0 maiximo
possivel as suas possibilidades e limitagdes e que por meio de discursos, metodologias, praticas,
técnicas, procedimentos organizacionais e de avaliagdo, a partir dai, a escola devesse adotar para o
desenvolvimento do processo de ensino, educagao e criacio de ambientes de sociabilidades. Para
Aran (2002, p. 11),

A coeréncia das estratégias didaticas e a atitude dos professores em relagdo a diversidade
de idéias, experiéncias, atitudes, estilos de aprendizagem, ritmos, capacidades, interesses,
etc., marcardo de maneira relevante as caracteristicas do ambiente de aprendizagem que
ocorre na sala de aula.

Desse modo, estarfamos evitando que o/a educando/a nio substitua com facilidade os seus
superegos por autoridades extremas, por sentimentos de 6dio e violéncia. Por isso, é importante
comegar desde a infancia, passando pela adolescéncia e a juventude, buscando coeréncia das estratégias
didaticas e a atitude do educador-professor em relagao a diversidade de saberes, conhecimentos,
ideias, experiéncias, atitudes, estimulos a aprendizagem, ritmos, capacidades, interesses, coeréncias,
metaforas e etc., com imersao no social e no pessoal. Mas, esse processo exige que provemos aos
poucos o gosto da paixdo por formar até nos embebedarmos dela, porém, o sentido que um trabalho
com a diversidade desperta e para o qual nao estamos ainda preparados ¢ o da sabedoria, paciéncia,
de viver o processo de aprender a aprender, de intervir sem destruir o construido.

José Gimeno Sacristan (2002, p. 14) chama a atengao, afirmando que “toda agao pedagogica e
toda pratica tém um sentido, algumas razoes que devemos entender e que, na maioria dos casos, nao
sao evidentes. As praticas tém, atras de si, alguém (sujeitos individuais e coletivos) que quis realiza-
las”. Essa interpretagao do autor nos remete a pensar em direitos e valores sociais e humanos, que
agem como impulsionadores e nem sempre sio claros, nao sao colocados de modo explicito, além
de que, também, ndo se mostram com inten¢ao de desvendar o mundo diverso de significados da
diversidade ou da diferenca e olha e ver o que se quis fazer com elas e nao o que se deveria fazer,
considerar, e melhorar a atencgao acerca de que a diversidade nao se constitui como um problema e

nem em desigualdades de género, raga, etnia, escolariza¢ao, sexo, entre outros marcadores sociais



32 Maria de Fatima de Andrade Ferreira e José Valdir Jesus de Santana

da diferenca. Além disso, quando falamos da questdo da diversidade de género, raca/etnia, dentre
outras que se configuram como diferenca, tem-se multiplicado as discussdes e o pensamento de
diferentes autores, pesquisadores e estudiosos do tema que buscam mecanismos na prevengao e no
combate aos preconceitos, a discriminagao e desigualdades diversas.

Sobre essa questao, Kabengele Munanga (1996) destaca que os preconceitos, sejam eles
racials, sociais, religiosos, econémicos, de género, etc., existem em todas as sociedades, em todas as
culturas e civilizagdes. Assim, por exemplo, ocorre quando se trata de As facetas de um racismo silenciado
e o “maior problema se coloca quando sio transformados em armas ideolégicas para legitimar e
justificar a exterminagdo, a exploragdo e a exclusao de segmentos importantes da sociedade” (p.
213-214). E, também, no Brasil, como lembra o autor, costuma-se buscar a explicacdo para a falta de
consciéncia de preconceitos, estere6tipos, discriminagao racial, de género, étnica, religiosa, origem,
dentre outras, na falta de instrugao, ou seja, no bode expiatoério cultural. Contudo, essa justificativa
nao convence, porque os seres humanos, sejam mulheres, sejam homens, masculinos ou femininos,
de qualquer idade, sexo, género, religido, etnia/raca, ndo precisam de instrucdo para sentir a dot, o
menosprezo, a injusti¢a e a exclusao.

Género é uma constru¢ao social do masculino e do feminino, porém, nao explicita,
necessariamente, desigualdades entre homens e mulheres e, muitas vezes, a hierarquia é apenas
presumida (Saffioti, 2015) e, também, diz respeito a uma categoria historica, que tem demandado
uma investigagao intelectual e pode ser concebida em diferentes estancias, uma forma primaria de dar
significa¢ao as relagoes de poder, portanto, um campo por meio do qual o poder é articulado (Scott,
1995) e, as diferencas se colocam no “plano material, factual e concreto: somos diferentes biolégico,
economico e sexualmente, mas isso nao impede que possamos ter igualdade de oportunidades e de
direitos” (Munanga, 1996, p. 227). Recordando que o diz o Munanga (1997), quanto aos direitos,
a questao da igualdade se coloca no plano formal, mas o fundamental é concluir o formal com o
material, com o concreto, pois é af é que esta a luta. Que bons ventos nos tragam essas reflexoes,
porque nao ¢ possivel que em uma sociedade, na qual queremos nos proclamar diferentes, pensar em
ser igual ao outro, quando nao nos importamos com rela¢des desiguais, mantendo a hierarquizagao,
a discriminacao e desigualdades nas relagoes sociais de género, raga/etnia e classe social. Sobre esse
questionamento, ¢ relevante destacar que a intencdo é mostrar que af esta a problematica vivida
pelas sociedades humanas e, que todos os cidadaos precisam entender que as pessoas sao diferentes
e, sendo diferentes, ter, em nivel de direitos, igualdade de oportunidades na luta pelo direito a ter
direitos, pela vida, liberdade, autonomia, respeito, nao é impossivel.

Nas palavras de Munanga (1996), nao podemos colocar um sinal de igualdade matematica
entre um individuo e outro, entre uma pessoa e outra, pois, nao ha duvidas, somos diferentes. E essa
¢ a verdade nua e crua: em nivel dos direitos, brigamos para ter essa igualdade de oportunidades,
reivindicamos os nossos direitos através de movimentos sociais, como individuo ou coletivo, mas
na vida concreta a gente vai se diferenciar de qualquer maneira, pois, temos aptidoes, gostos, modos
de sentir, pensar, olhar diferentes. Isto ¢, um pode se tornar rico ou mais instruido do que outro;
fazer opgao por modos de viver, olhar-se, conviver, vestir-se, declarar-se. “Somos diferentes e iguais.
Mas interpretar a diferenca e a desigualdade em termos de superioridade e inferioridade ja é um
outro problema, ao qual ndo escapa nossa natureza humana quando estdo em jogo os interesses”

(p. 227-228).



Introdusao 33

E importante destacar que, atualmente, podemos vivenciar uma crescente consciéncia
de direitos socials e, desde a década de 1980, no Brasil e no mundo, é possivel perceber que os
movimentos a favor da democracia e dos direitos humanos também tém se intensificado, inclusive
em relagdo aos efeitos decorrentes da desigualdade provocada pelos processos de globalizagao,
causados, da mesma forma, devido ao aumento de politicas sociais e econoémicas predatorias
dominantes. Retomando essa colocagao de Munanga (1997) sobre a problematica da diversidade,
diferenca, igualdade e desigualdade no Brasil, e vamos tentar incorporar algumas ideias sobre as
relagoes de género, pois nado podemos ignorar o fenémeno da violéncia de género e da violéncia
contra a mulher, dentre outras modalidades de violéncia tratadas nesta coletanea e nio tratar de
mostrar quais sao as suas raizes, incorporando algumas ideias sobre o autoritarismo, a misoginia,
o machismo e suas relacdes com a questao de género e sua relagdo com o patriarcado de Heleieth
Saffioti (2015, 2004).

O entrelacamento entre género, raca/etnia e poder na ordem patriarcal brasileira, na qual, o
homem branco sempre encontra vantagens e privilégios, mas, nas tltimas décadas, as ideologias
machistas, étnico-raciais, ou ainda de classe social, apesar de ainda se manterem nas rela¢oes entre
a popula¢ao negra e nao negra, mulheres e homens, pobres e ricos, que tém sido combatidas através
de lutas e reivindicagoes feministas, movimentos negros e outros. Mas, como destaca Saffioti (2015),
¢ importante apreender os sentidos e significados das categorias historicas género e patriarcado.

Na sua interpretagdo, género

constitul uma categoria ontolégica, enquanto o mesmo nao ocorre com a categoria ordem
patriarcal de género. Ainda que muito rapidamente, pode-se afirmar, com veemeéncia, que
¢ possivel transformar o patriarcado em muito menos tempo do que o que foi exigido
para sua implantacio e consolidacio (Saffioti, 2015, p. 143-144).

Por isso, ndo se trata de abolir o uso de género, mas sim, eliminar seu uso exclusivo, eliminar
ambiguidades presentes na socializagao e educa¢ao das mulheres e de homens, combater a relagao de
exploragao-dominacao, transformar a ordem patriarcal de género, buscar a conquista da autonomia
por parte das mulheres para agir, atuar no espago publico, quebrar com a hierarquia entre homens
e mulheres.

Saffioti (2015) lembra que os homens gostam de ideologias machistas sem sequer ter nogao
do que seja uma ideologia, mas a questdao ¢ que eles ndo estio sozinhos. Ideologia é um conceito
polissémico e, aqui, o uso do termo é empregado com a acep¢ao de que se constitui um mecanismo
mistificagdo e, portanto, de alienagao. Mas essa é, infelizmente, a razao para que, entre as mulheres,
“socializadas todas na ordem patriarcal de género, que atribui qualidades positivas aos homens e
negativas, as mulheres, ¢ pequena a proporc¢ao destas que nao portam ideologias dominantes de
género, ou seja, poucas mulheres questionam sua inferioridade social (p. 36-37). Nao resta duvidas.

A questdo é que ainda ha mulheres machistas, sexistas e o sexismo e, para a autora (2015, p. 37),

nio ¢é somente uma ideologia, reflete, também, uma estrutura de poder, cuja distribuicao
¢ muito desigual, em detrimento das mulheres. Entio, poder-se-ia perguntar: o machismo
favorece sempre os homens? Para fazer justiga, o sexismo prejudica homens, mulheres
e suas relacoes.
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Sobre isso, Saffioti diz que ha um aspecto importante a ser discutido, pois, em uma sociedade
como a brasileira, patriarcal, autoritiria, racista, com clivagens de género, de distintas racas/etnias
em intera¢ao e de classes sociais, nao se pode negar que o pensamento, refletindo estas subestruturas
antagonicas, ¢ sempre parcial.

Isto significa que o limite e a abrangéncia da razoabilidade, quando se trata de direito a
ter direitos no Brasil, devem ser questionados e, dentre esses direitos esta o direito a vida. Nesse
sentido, vale lembrar as considera¢oes de Hannah Arendt (1999), que em sua obra 4 condicao humana,
desmistifica a concepgao e representagao da esfera da vida privada como o lugar apropriado da
privacidade e da intimidade e mostra que é um desafio devido a complexidade das relagdes dos
individuos com seus pares e com a coletividade.

Esperamos, a partir desse entendimento, que o debate intelectual e resultados de pesquisas
aqui apresentados possam provocar, fomentar e ampliar as discussoes, reflexdes, novas pesquisas e
publicagbes sobre educacao, diversidade e violéncia de género na sociedade brasileira e na escola,
promovendo e incentivando a criagao de politicas publicas e sociais na preven¢ao e combate a
violéncia contra a mulher e, desse modo, tem como fim aprofundar o conhecimento do imaginario
brasileiro como é a questdo das desigualdades de raga, etnia, género, masculino e feminino, homem
e mulher, neste caso, de extrema importancia como ¢ a questao da violéncia de género contra a

mulher, com o propésito de contribuir para atualizar e ampliar as discussoes, debates e reflexoes.
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Capitulo 1

Prostituicao e violéncia sexual contra mulheres:
um estudo em adolescentes da Espanha

Rita Radl Philipp
Begonia Gomez Vazquez,
Jorge Garcia Marin
Fanny Martinez Radl

A prostitui¢ao continua a ser um fenémeno muito difundido e normalizado, pois nao é facil
desvincula-la dessa aura de normalidade e concebé-la como um ato de violéncia sexual contra as
mulheres. Sem duvida, a violéncia contra as mulheres e as suas consequéncias constituem um dos
problemas mais graves das sociedades atuais para o bem-estar social das mulheres e da propria
sociedade. E esta presente em diversas formas de aparéncia que muitas vezes nao sao percebidas
diretamente como ligadas ao sistema de dominagao androcéntrica e a violéncia sistémica e sistematica
contra as mulheres, nem pela sociedade politico-civil em geral, nem pelas pessoas, mulheres e
homens, em particular, e cada vez menos por jovens adolescentes do sexo masculino.

Esse é o caso da prostituicao em relagdo a qual observamos, por um lado, como o seu consumo
por parte dos jovens esta aumentando de acordo com dados estatisticos referentes ao contexto
espanhol (Apramp, 2005, 2011; Gémez Suarez; Pérez Freire; Verdugo Matés, 2015; Parlamento
Europeu, 2023). Por outro lado, encerra em si um circulo de violéncia para as mulheres que estao
nela. Muito mais além disso, uma vez que este fen6meno de consumo, como também mostram os
dados relativos a legalizagao da prostitui¢ao em paises como a Holanda e a Alemanha, esta ligado
a uma demanda que exige mudangas frequentes de mulheres prostituidas para manter a “oferta do
negdcio”, este fendomeno esta intimamente ligado ao trafico de mulheres para exploragdo sexual
e, desta forma, diretamente com o exercicio de violéncia extrema contra as pessoas prostituidas.

A investigagao sobre o complexo tematico da prostituicao como violéncia sexual contra as
mulheres tem se centrado, sobretudo em aspectos do sistema de violéncia que opera na propria
organizag¢ao dela e no mesmo consumo (Gémez Suarez; Pérez Freire; Verdugo Matés, 2015, Meneses;
Ruas; Uroz, 2018), na elucidacao detalhada das situac¢oes de trafico de mulheres (Calers, 2005; Cacho,
2010; Askola, 2007; FMP, 2008; INGECON, 2007; Martcos, 2006; Kara, 2010; Gémez Suarez;
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Pérez Freire; Verdugo Matés, 2015; Ministerio de Sanidad, 2015; Radl; Vasquez, 2019), na violéncia
vivenciada por estas mulheres, através de estudos autobiograficos de natureza diversa e derivadas
da situagdo de continuidade da violéncia, além da analise dos procedimentos de coagdao e suas
consequéncias em relagao ao desenvolvimento de comportamentos de risco e patologias (consumo
de drogas, impossibilidade de relagoes afetivas, etc.) (Gallagher, 2001; Jaudenes; Jiménez; Ocampo,
2001; Kara, 2010; Skrobanek; Boonpakdi; Janthakeero, 1999; Ruiz, 2003; Radl; Vasquez, 2019), a
parte de aspectos criminais, penais e legislativos relacionados a internacionalizagao do fenomeno,
entre outros problemas mais especificos.

Neste sentido, parece ter particular relevancia a investigagao da populagao jovem e conhecer
sua percep¢ao sobre a prostituicdo, violéncia e exploracao sexual das mulheres, pesquisa que aqui
apresentamos, que mais além de ter essencialmente relevancia para o contexto espanhol, também tém
especial valor para outros contextos socioculturais. De forma preeminente, do olhar da Educacao,

e nesse caso, no marco da publicacdo quanto a educacio, diversidade e violéncia de género.
Contexto epistémico de partida e a situagdo da Espanha

Pode-se destacar que a atividade prostitucional “|...] ¢ uma atividade nao reconhecida como
atividade economica e laboral na Espanha..” (Radl; Vasquez, 2019, p. 24) se encontra em uma
situacdo de nao legalidade (ou ilegalidade), apesar de estar considerado como delito no Cédigo
Penal da Espanha o ato de se lucrar “[...] explorando a prostitui¢ao de outra pessoa, ainda com o
consentimento da mesma” (artigo 188, Codigo Penal Espaniol).

Por causa desse motivo que ¢ dificil de falar dos dados reais e precisamos ser cautelosos com
os dados a respeito. Ainda nesses momentos os ultimos dados oficiais sio dos informes que ja
citamos no nosso estudo do ano 2019 (Radl; Vasquez, 2019).

Em geral, conforme Radl e Vasquez (2019, p. 25),

[...] considera-se que existem cerca de 300.000 mulheres que exercem esta atividade neste
pais (Didrio Oficial das Cortes Gerais, 2007 ¢ Gémez ¢f al., 2015), embora os dados
estimados da policia para o ano de 2014 fala-nos de um nimero muito inferior, cerca de
45.000 mulheres (Ministério da Saude, 2015). Todos os relatérios e dados especializados
ao respeito apontam Espanha como o primeiro pais da Europa em termos de consumo
de prostituicdo, variando os valores entre 39% e 11%, dependendo do célculo de tempo
e frequéncias.

Quanto ao consumo, a pesquisa de Meneses, Ruas e Uroz (2018, p. 5)

[...] confirma o valor de 20,3% de homens que afirmam ter pagado por sexo em algum
momento, em compara¢do com 15% que afirmam té-lo feito no dltimo ano |[...] Esta
pesquisa indica que 68,1% dos homens espanhdis entre 25 e 55 anos confirmam ja
ter pagado por sexo, mais de dois tercos, sendo 14,1% na faixa etaria de 25 a 34 anos,
na faixa etaria de 35 a 44 anos, 25,8 % ¢ na de 45 a 54 anos, 28,2%. Para o grupo de
homens espanhoéis mais jovens, com idades compreendidas entre os 18 e os 24 anos, os
valores siao de 3,8%.

Disto podemos deduzir a existéncia de uma consideravel cultura de consumo de prostituicao

que ja tem algumas raizes em homens muito jovens... (Radl; Vasquez, 2019, p. 25).
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Especialmente na faixa etaria dos homens jovens, a Espanha ocupa o primeiro lugar na Europa
e se confirma a existéncia de um fato que preocupa fortemente referente ao grupo das pessoas
jovens pela falta de consciéncia da percepgao da violéncia e da exploragao sexual que sofrem essas
mulheres, ainda que possivelmente a intuam. Assim sublinha Gémez Suarez, Pérez Freire e Verdugo
Matés (2015, p. 120) na sua pesquisa que: “O cliente consumidor intui a existéncia de mulheres que
sao exploradas sexualmente contra a sua vontade, situagao que se resolve desde uma perspectiva
consumista, comprando o que se vende [...]”.

Na mesma linha estao os resultados da pesquisa de Meneses, Ruas e Uroz (2018), que mostram
que no grupo dos homens fica presente essa ideia sobre a prostituicio como um fato ligado com a
violéncia contra as mulheres. 50,1% dos homens inquiridos, e de forma separada, 53,5% dos nao
consumidores e 34,8% dos consumidores dela, consideram que a prostituicao ¢ uma forma de
violéncia, ou seja, percebem que a prostituicio significa violéncia contra as mulheres. E verdade
que essa porcentagem e bastante maior nos homens nio consumidores da prostituicio do que em
aqueles que acudam a ela.

O problema da prostitui¢ao e seu consumo, ¢ uma expressao das grandes diferencas negativas
em funcao do género e das desigualdades existentes na constelagao intergénero. Nao ¢ casual que
sempre majoritariamente as mulheres sdo as pessoas prostituidas e os homens aparecem como os
consumidores (mais do 97%). Mas, muito mais além disso, a prostitui¢ao e seu consumo remetem
a0 mesmo tempo a concepgao da masculinidade e das identidades de género como duas questdes
fundamentais que concerne a socializagao e formag¢ao humana, e, portanto, a educagao.

Vale lembrar que ja em 1969, David Lynn descreveu a dificuldade que os socializandos
masculinos encontram na familia moderna (de tipo nuclear e com forte divisao sexual do trabalho)
para uma identificacdo “intima” direta com o genitor masculino.

Por estar quase sempre ausente, desenvolvem um “comportamento masculino agressivo
hiperestilizado” baseado numa “identificacao distorcida”, ou como dirfamos, uma identificacao
distorcida do género masculino, dado que os homens compensam a auséncia do pai na sua experiéncia
socializadora primaria ao longo de toda sua vida através de uma “atitude agressiva hiperestilizada”
que, em vez de corresponder ao comportamento real percebido em relagao ao papel de género
masculino, lhe ¢ atribuida em virtude de informacdes erroneas, incompletas e mediadas sobre a
masculinidade (Lynn, 1969).

Essa teoria aponta para a ideia de que, na realidade, a identidade masculina é construida de
forma irreal, com elementos de agressividade, poderfamos dizer também de virilidade, exagerados,
socialmente inadequados, e, inclusivo, ameagadores, perigosos para as relagdes sociais entre pessoas,
intra e intergénero.

Para o nosso contexto, ¢ muito interessante esta teoria porque fornece elementos explicativos
para a constituicao da identidade masculina, e, assim, permita-nos explicar por que a pratica da
prostituicdo é normalizada e dificilmente é concebida como violéncia e violéncia extrema contra as
mulheres, também no imaginario social.

Tal violéncia esta ligada as defini¢cGes de papéis e identidades de género que entendem
que os tracos de identidade de género masculino precisam conter elementos de dominacio, que
sao construidos no contexto de uma experiéncia socializadora baseada em géneros fortemente
diferenciados com significados de verticalidade em termos de classificagio de superioridade e
inferioridade de género, que atribui aos homens caracteristicas de atitudes agressivas, de imposi¢ao

e, em ultima instancia, de “comportamento masculino agressivo hiperestilizado” (Lynn, 1966, 1969).
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Aspectos metodoldgicos e hipdtese central da pesquisa

A pesquisa se baseou na hipotese central de que as e os jovens nao demonstram uma
consciéncia relevante sobre o significado da violéncia que a prostitui¢iao tem para com as mulheres
que a praticam, e a sua inevitavel ligagdo com o trafico de mulheres com fins de exploragio sexual.
Esta consciéncia é mais pronunciada entre as mulheres jovens.

Quanto a percepgao da prostituigdo e seu consumo, esperava-se que, em primeiro lugar,
no grupo de jovens pesquisados, o consumo da prostituicao fosse classificado como mais uma
forma de lazer, particularmente pelos homens jovens. Em segundo lugar, pretendeu-se verificar a
existéncia incipiente, especialmente no grupo de mulheres jovens, de uma visao que liga o consumo
prostitucional a violéncia e uma defini¢ao de identidades de género caracterizadas pela verticalidade.

Este ponto foi verificado nos grupos de discussao realizados numa Instituicao de Ensino
Secundario. E a mesma tendéncia se confirmou com diversas nuances na pesquisa quantitativa, tal
qual veremos em detalhe na seccio relativa aos resultados obtidos. Como mostraremos, a analise
detalhada dos dados proporciona uma perspectiva particularmente matizada, tanto qualitativa
como quantitativamente, embora, de uma perspectiva epistémica, a nossa hipotese geral tenha sido
confirmada ainda que precise ser bem matizada.

No ambito deste projeto de investiga¢ao, focou-se na percepcao dos jovens sobre a prostituicao
e sua ligacdao com a violéncia, exploragao sexual e o trafico de mulheres, sendo realizada uma analise
das percepgodes (atitudes, imaginarios, informagoes e concepgdes) que tém os jovens adolescentes
sobre a prostituicao e sua ligacdo com a violéncia sexual numa amostra representativa do norte da
Espanha, na Comunidade Auténoma da Galiza, com jovens de ambos os sexos do quarto ano do
Ensino Secundario Obrigatério (ESO), ou seja, de 14-16 anos de idade.

De um ponto de vista global em termos de metodologia quantitativa, foi desenhada uma
amostra aleatoria estratificada ponderada para todo alunado do 4° ano do ESO (grupo de jovens
adolescentes). A amostra final foi composta por um total de 1.434 alunas/os das quatro provincias
dessa comunidade autbnoma e em termos de idade, 59,7% tinham 15 anos no momento da aplicagao
do questionario, 17,6% tinham 14 anos e 16,2% tinham 16 anos; os restantes 6,5% correspondem a
estudantes com mais de 16 anos. O questionario foi validado e utilizado o pacote estatistico SPSS
para analise bivariada, também com dados socioeconomicos, educacionais e familiares. Embora
o valor da pesquisa advenha do seu carater representativo para o contexto empirico do estudo e,
portanto, ¢ especialmente quantitativo, para o desenho do instrumento (questionario) baseamo-nos
numa analise qualitativa. Especificamente, foram desenvolvidos grupos de discussao com jovens do
4° ano do ESO em dois grupos de um Instituto de Ensino Secundario com vista ao desenvolvimento
do questiondrio para investigacdo/exploracio quantitativa. O questionério foi validado, por sua vez,

com um pequeno grupo de jovens antes da sua aprovagao final.

Dados e resultados mais relevantes

Os dados obtidos nos grupos de discussio, parte qualitativa da investigacdo, confirmam
nossa hipétese central de modo geral. Além disso, os dados nos mostram um nfvel de consciéncia

muito elevado entre o grupo de jovens que também manifestam, e este foi um fato inesperado, um
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nivel muito elevado de rejeicio total a prostituicio. E dito a nds que ela significa “escravidao para
as mulheres”.

Consideram que nao existe uma decisao livre por parte das mulheres para se dedicarem a ela
e que se dedicam a prostituigao por coagao, tanto de pessoas, no caso do trafico, como pela sua
situacdo de vida. Da mesma forma, a maioria afirma que a prostituigao é sempre ligada ao trafico
de mulheres.

O questionario foi desenhado a partir de considerac¢des tedrico-epistemoldgicas como
instrumento de coleta de dados na amostra representativa de jovens adolescentes. Para a construgao e
valoragdo do questionario, foram elaboradas quatro categorias de analise baseadas nas consideragoes

tedrico-epistemoldgicas e as informagdes obtidas nos grupos de discussao:

1- Defini¢io e percepgao da prostituicdo e diferencas em funcio do género

2- Classificacdo da prostituicdo e sua ligagdo com a violéncia de género

3- Classificacio e percepgio da prostituicio como problema de género, seu consumo e
legalizagdo. Perspectivas diferenciais em funcdo do género.

4- Definicao e percep¢ao do trafico de mulheres com fins de exploragio sexual e sua
ligacio com a prostituicio. Otica diferencial em fungio do género.

Apresentamos a seguir os dados mais relevantes da parte quantitativa, seguindo as quatro

categorias.

a) Categoria 1 — Definigdo e percepgao da prostitui¢do e diferengas em fungio do género

Enquanto esta categoria se importa em referir que os dados designam certamente diferencas
de género em relagao a definigdao e percepgao da prostituigao.

O Grafico 1 nos mostra neste item de resposta aberta mesmo em geral uma visao mais
mercantilista dos homens que consideram em 22,68% que a prostituicao ¢ uma atividade em que
se trata de manter relagoes sexuais em troca de dinheiro em comparag¢ao com 18,05 % das garotas
e aduzem que é apenas um trabalho para ganhar dinheiro em 11,27%, em comparagiao com 8,61%
das mulheres jovens.

A diferencga ¢ de 4,63% e 3,66% respectivamente. Embora nos nimeros totais a diferenga
pareca pequena, do ponto de vista intragrupo das respostas ela é significativa. Mas é interessante que
quase 16% de ambos os géneros consideram que a prostitui¢ao é “vender um corpo por dinheiro”
(15,62% dos meninos e 15,83% das meninas), uma percentagem que alude a uma definigao também
economica mercantilista. Ela assinala que o corpo ¢é visto como objeto de troca, entendendo que
a prostitui¢ao afeta a todo o corpo da pessoa prostituida, e, desta forma, a propria pessoa. Parece
eloquente essa apreciagdo por referir uma tomada de consciéncia sobre a transcendéncia do que se
vende na prostitui¢do e seu significado para as pessoas; vende-se 0 corpo e assim mesmo a pessoa.
A avalia¢do de se tratar de uma exploracio da mulher, ou seja, de ter a prostituicao vestigios de
violéncia de género, é com 16,39% no grupo das mulheres contra 10,14% dos homens, muito mais
acentuada nas mulheres entrevistadas. Encontramos uma diferenga de 6,25 pontos percentuais, o

que significa neste caso uma diferenca intergrupal consideravel.
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Grafico 1 - O que significa prostituigdo para vocér (Resposta multipla) (Distribui¢do por sexo)
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Fonte: Elaboracao prépria, conforme dados da Pesquisa.

Focando uma visiao conjunta dos dados obtidos, no item: Que tipo de mulher diria que pratica
a prostituicaor (Grafico 2), a resposta majoritaria dos jovens aponta com 33,26% para a opgao
por qualquer tipo de mulher, seguida das mulheres estrangeiras (quase 26%). Estas mulheres sio
exploradas, isso ¢, sdo vitimas de atos que significam agressGes ou violéncia para elas. A porcentagem
perto de 26% ¢ muito importante, porque sublinha uma consciéncia a respeito do significado de
violéncia para com as mulheres pela condi¢ao de ser de fora do pafs.

Nesse caso, marcam mais os homens essa opgao, 27,32% face 24,58% das garotas entrevistadas.
Em terceiro lugar, aparece a referéncia de mulheres com dificuldades familiares e sem apoio (19%).
Agora bem, diferenciando os dados preservando uma perspectiva diferencial em fungao do género,
observamos mais diferencas em termos de percepgdes sobre se qualquer tipo de mulher pratica
prostituicao. 37,08% das meninas em compara¢ao com 29,30% dos meninos consideram isso. Elas
indicam também, em menor grau, a op¢ao das mulheres estrangeiras que estao sendo exploradas
(24,58%) em comparagio com 27,32% dos rapazes.

Estes altimos apontam com 20% para a opgao de mulheres com dificuldades familiares sem
apoio face a 17,08% das mulheres e também consideram em maior medida o problema das drogas
e do alcool como motivo para a pratica da prostituicao, por 7,61% face a 3,33% das mulheres

investigadas. H4 uma diferenca de mais que o dobro nesses nimeros.
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Grafico 2 — Que tipo de mulher pratica a prostituicao? (Resposta multipla) (Distribuicdo por sexo)
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

As respostas referentes ao item: Por que motivo vocé acha que os homens recorrem a
prostitui¢ao? (Grafico 3), mostram igualmente concepgdes diferenciais em func¢ao do género que,
em ultima analise, confirma uma definicao das relagoes de género em termos de dominancia, que ¢
percebida pelas mulheres. 43,61% delas afirmam que os homens recorrem a prostitui¢ao pelo motivo
de se sentirem mais homens, contrastando com a classificagao escolhida por eles, que reconhecem

essa visao identitaria em apenas 19,60%. A diferenca é mais que o dobro.

Grafico 3 — Por que vocé acha que os homens recorrem a prostitui¢io? (Resposta multipla) (Distribui¢do por sexo)
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Fonte: Elaborag-éo prépria, conforme dados da Fe;;luisa.

Em contraposi¢do, os proprios homens indicam majoritariamente a opgao de realizagdo de

fantasias sexuais e de lazer e diversdo pessoal, ainda que, neste caso, as mesmas respostas sejam



Capitulo 1 — Prostituigio e violéncia sexual contra mulheres: um estudo em adolescentes da Espanba 43

consideradas em maior percentagem pelo grupo feminino. Esse fato esta em consonancia com a
visdo da identidade masculina dominante, que os homens procuram realizar suas fantasias sexuais
e dominar nas relacoes.

Em resumo, as respostas aqui apresentadas mostram, de forma geral, uma maior consciéncia
das mulheres jovens a respeito do significado identitario de género que o consumo de prostituicao
tem para a identidade de género masculina, uma questao destacada noutras pesquisas sobre a questao
no contexto espanhol (Meneses; Ruas; Uroz, 2018; Gémez Suarez; Pérez Freire; Verdugo Matés,
2015). No entanto, parece que nao se encontra, na mesma linha, o dado que mostra as mulheres

estrangeiras exploradas anteriormente comentado.

b) Categoria 2 — Classificagao da prostitui¢ao e sua ligagdo com a violéncia de género

Nesta categoria consideramos diversos itens. Particularmente significaveis sao os resultados
relativos ao significado das situag¢oes de prostitui¢ao para as mulheres que a praticam (Grafico 4).
Sobressaem, de fato, diferencas de género entre a classificagao da prostituicao e sua ligagdio com
a violéncia entre os grupos masculinos e femininos investigados. 74,4% e 59%, respectivamente,
dos jovens mulheres e homens consideram que se trata de explora¢ao sexual. As mulheres jovens
demonstram, sem ddvida, uma importante e maior consciéncia desta ligacdo do que os homens

jovens, praticamente as trés quartas partes delas sinalam é exploracao sexual.

Grafico 4 — O que, em sua opiniao, significam as situagoes de prostituicdo
para as mulheres que a praticam? (Resposta multipla) (Distribui¢do por sexo)
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

Nao obstante, também eles evidenciam um nfvel relevante de consciéncia proximo do 60%. A
diferenca intergénero é quase de 15 pontos percentuais. Contudo, é necessario colocar em primeiro
plano que os nossos dados trazem de forma clara um interessante nivel de consciéncia entre os
jovens adolescentes, de forma especial das feminais, sobre a liga¢do entre a prostituicao e a violéncia

contra as mulheres e as suas caracteristicas de género.
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A este fato aponta mesmo a visao que ¢ “vender seu corpo”, vender a pessoa, contudo, tal como
vimos na categoria 1 (Grafico 1), ¢ uma ideia recorrente, que esta presente também nessa categoria.

A prostitui¢do ¢ classificada em 66,7% por todo o grupo pesquisado como “‘exploragao sexual”
e “venda do corpo”, que aparece com 62,35%, seguida da visao de que é um trabalho e causa de
problemas de satude fisica e mental. Ou seja, a prostituicido ¢ percebida como ligada a violéncia
sexual, e, consequentemente, ¢ vista como uma forma de violéncia contra as mulheres na percepcao
das e dos jovens.

Agora bem, como ¢é possivel verificar nos graficos seguintes (5 e 6) sao de fato as mulheres
pesquisadas que demonstram sempre um maior nivel de consciéncia sobre a ligacdo entre a
prostituicdo e a violéncia. Na apreciacio como maltrato fisico, a diferenca intergénero ¢ de quase
11 pontos percentuais, referente ao maltrato psicolégico, que se aproxima de 14 pontos percentuais
e, no caso do estupro, sio quase 9 pontos percentuais. Concernente a consideragao de chantagem,

ameagas e coagoes a diferenga é de 13 pontos (grafico 5).

Grafico 5 — Que tipo de violéncia vocé diria que tem a ver com
a prostituicaor (Resposta multipla) (De acordo com o sexo)
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Fonte: Elaboracio propria, conforme dados da Pesquisa.

Existe sempre uma maior consciéncia no grupo das garotas, ainda que a classificagdao, em
geral, na amostra das e dos jovens se encontra na mesma linha de defini¢do dos tipos de violéncia.
Ambos os géneros sugerem um estado de consciéncia relevante a este respeito, que corresponde a
cerca dos 60%, como se pode verificar nos graficos 5 e 6.

O grafico 6 inclui a afirmagao: “A prostitui¢do tem a ver com situagées de violéncia de género,
mas uma vez destaca a existéncia de uma maior consciéncia entre o grupo feminino”. Esse quadro
se faz mais completo considerando os dados do grafico 6. Mais de 61% (cerca das duas terceiras

partes) das mulheres afirmam que a prostitui¢iao tem de ver com situagdes de violéncia de género,
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tomando os dados de “totalmente” e “bastante de acordo” face 48% dos garotos. Mais também um
consideravel 35% das mulheres e 48,7% dos homens jovens, quase um 50%, nao estio de acordo
ou nada de acordo com essa classificagao. Dados que relativizam os dados do item anterior.
Ressalta uma diferencia intergénero de 13,7 pontos percentuais que sublinham que praticamente
a metade dos homens jovens entrevistadas, uma propor¢ao muito consideravel e em muita mais

medida que as garotas, entendem que a prostituicao nao ¢ violéncia de género.

Grafico 6 — A prostituigdo tem a ver com situagdes de violéncia de género
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Fonte: Elaboracao prépria, conforme dados da Pesquisa.

Contudo, confirma-se em essa categoria, um maior nivel de consciéncia no grupo das mulheres

quanto ao significado de violéncia sexual em funcao do género que tem a prostituicao.

c) Categoria 3 — Classificagio e percepgao da prostituicio como problema de género, seu
consumo e legalizagdo. Perspectivas diferenciais em fungio do género

E interessante verificar como a prostituicio ja é percebida como um problema de género pelos
jovens adolescentes investigados. As respostas refletidas nos Graficos 7 e 8 mostram que 42,68%
dos homens proibiriam a prostituicao contra 67,50% das mulheres. Encontramos uma diferenca
muito significativa entre géneros proxima de 25 pontos percentuais.

Em relagdo as respostas a favor da sua legalizacdo, observamos como continua havendo uma
diferenca perceptivel em fungao do género entre os dois grupos de género; 32,30% dos homens
indicam que sao a favor, contra 17,18% das mulheres. A diferenga neste caso situa-se em significativos
15,21%, mas que consideravel.

As respostas mais significativas referente a legalizagao aparecem em relacio a ideia de acabar
com a violéncia, que é marcada por 23,6% dos meninos e 25,1% das meninas, e acabar com a trata
com fins de exploragio sexual, motivo marcado por 30,7% dos homens e 29,3% das mulheres jovens.
Na mesma linha sublinham 46% e 40% dos rapazes e 32 e 33% das mogas as escolhas de melhorar

a situagao e melhorar a consideragao e imagem das mulheres na prostituigao.
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Grafico 7 — O que vocé faria com a prostituigao? (Distribui¢do por sexo)
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

Observa-se uma diferencga intergénero de 14 e 7 pontos, respectivamente, que sao apreciaveis.
No caso da estimagao de que nao mudaria nada, as valoragoes se encontram algo menos distantes.
27,18% dos homens e 33,47% das mulheres jovens manifestam essa percepgao.

Deduzimos que a ideia da legalizagao é preeminentemente relacionada com a 6tica de melhorar
a situacao das mulheres na prostitui¢ao, ainda que de forma aproximada uma terceira parte das e
dos jovens pesquisados rejeitam tal apreciagao, as meninas em maior nimero que os meninos. Elas

percebem de novo com mais forga o significado de violéncia desta atividade.

Grafico 8 — Na sua opinido, a legalizacdo da prostituicao significaria

(Multiplas respostas) (Distribuicdo por sexo)
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

Os dados denotam, novamente e de maneira clara, um maior nivel de consciéncia no grupo
feminino pesquisado, e, portanto, podemos verificar perspectivas diferenciais acordo com género a

esse respeito. Esta questdo também ¢é destacada nos dados que tratam do significado da legalizagao
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da prostituigao relativo do seu consumo; 18% das mulheres; e apenas 6% dos homens argumentam

que isto implicaria um aumento do seu consumo (Grafico 9).

Grafico 9 — Na sua opinido, a legalizacdo da prostituicao significaria (Outras respostas) (Por sexo)
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Fonte: Elaboracio propria, conforme dados da Pesquisa.

A percepcio do que a prostituicao é, em tltima analise, um problema de género e a consciéncia
sobre as suas dimensodes sociais, mas também as implicagoes de género, reflete-se no grafico 10, que
debruca a questao: Vocé consumiria prostituicao? 82,43% respondem aqui que nao consumiriam;
85,42% de mulheres e 79,30% de homens.

Reflete, se possivel, uma visao préxima das e dos jovens adolescentes, com interpretagoes de
género mais num nivel que hipoteticamente contempla as mulheres também como consumidoras de
prostitui¢ao (masculina), um extremo que pode ser considerado de alguma perspectiva sociopolitica
ou epistémica, que nao ¢ a de a presente equipa de investigacao, como um indicador de igualdade

intergénero, mesmo quando falamos da prostitui¢ao feminina.

Grafico 10 — Vocé consumiria prostitui¢ao?
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

No que diz respeito as estendidas festas de despedidas de solteiro' no contexto sociocultural

pesquisado e sua classificagido, bem como a sua ligagao com a prostituigao, estas sao majoritariamente

! Nestas festas, celebradas antes do casamento em grupos diferenciadas de homens e mulheres, no caso dos homens
geralmente sdo contratadas mulheres que dangam e fazem strip-tease, e também podem oferecer servigos sexuais.
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percebidas como uma festa, por 72% dos meninos e 64% das meninas. Ao mesmo tempo sao
consideradas um evento que nada tem a ver com a prostitui¢ao, por 39,72% dos meninos em
compara¢ao com 33,75% das meninas, sempre em maior medida pelos adolescentes do sexo

masculino (Grafico 11).

Grafico 11 — Em relagdo as despedidas de solteiro, escolha as op¢des que melhor refletem a sua opinido
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

Ressalta uma diferenca intergénero de 8 e quase 6 pontos porcentuais respectivamente. Para
um consideravel 29,44% das mulheres jovens, isso ¢, perto de uma terceira parte das enquistadas,
porém, incitam a prostituicao. No caso dos meninos, a porcentagem ¢ 16,76%, que sinala 12,68
pontos porcentuais de diferenca intergénero. Estas diferencas conduzem novamente a conclusao,
que se manifestam também em esta categoria, um maior nivel de consciéncia e sensibilizagio no

grupo feminino, relativo ao significado da prostituigdo como problema de género.

d) Categoria 4 — Definigao e percepgiao do trafico de mulheres para exploragio sexual e sua
ligagio com a prostitui¢io. Otica diferencial em fungio do género

A categoria 4 levanta a problematica do trafico de mulheres com fins de exploragao sexual e a
sua ligacdo com a prostitui¢ao. Os dados relativos a este complexo tematico, certamente dramatico
e com nog¢dOes de violéncia extrema contra as mulheres, mostram, por um lado, que o conhecimento
dos jovens a este respeito nao é muito preciso (Grafico 12). E, por outro, uma percepgao bastante
elevada sobre a ligagao entre trafico de mulheres e prostituigao (Grafico 13).

Como podemos verificar no Grafico 12 que trata sobre o significado que os jovens diao ao
trafico de mulheres para exploracao sexual, 14,72% das mulheres e 8,17% dos homens entendem
que € obrigar as mulheres a prostituir-se/tet relagdes sexuais, enquanto 9,58% delas e 7,32% deles

definem como abuso, estupro e/ou submissao.
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Grafico 12 — O que significa para voceé o trafico de mulheres para exploragio sexual?
(De acordo com o sexo)
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

No primeiro caso, vemos diferencas intergénero importantes de 6,55 pontos porcentuais
sobre um total de 23% que representam uma por¢ao de mais da terceira parte; no segundo caso,
sao mais reduzidas com 2,26 pontos porcentuais sobre 16,90%, algo mais de uma sétima parte.
Contudo, neste caso verificamos uma elevada taxa de nao resposta, que se situa em 26,76% para os
homens e 22,50% para as mulheres jovens, dados que denotam, sem duvida, uma consideravel falta
de conhecimento a respeito do trafico de mulheres com fins de exploragao sexual.

Considerando, por outro lado, a visdo sobre se o trafico de mulheres para fins de exploragao
sexual tem a ver com prostituicao (Grafico 13), vemos como 80% das mulheres marcam as op¢oes
de concordar total ou bastante em comparagao com os homens jovens que indicam estas opgdes

com 70,54%. A diferenca intergénero é de 9,5 pontos porcentuais.

Grafico 13 — Trafico de mulheres para exploracio sexual tem a ver com prostitui¢ao
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Fonte: Elaboracio propria, conforme dados da Pesquisa.
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Da mesma forma, nesta linha estdo os dados referentes a outro item que também trata do
conhecimento sobre a questao do trafico de mulheres para exploracio sexual (Grafico 14). 81,25% das
mulheres e 70,84% dos homens afirmam ja ter ouvido falar de trafico de mulheres para exploragao

sexual, ou seja, evidencia-se ainda mais conhecimento no grupo das mulheres jovens sobre a tematica.

Grafico 14 — Vocé ja ouviu falar sobre trafico de mulheres para fins de explora¢io?
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Fonte: Elaboracio prépria, conforme dados da Pesquisa.

Em definitivo, constatamos a existéncia de uma diferenca intergénero de cerca de 10 pontos
percentuais nesses dois ultimos itens, que permite concluir que as mulheres demonstram maior
conhecimento e consciéncia nessa categoria, embora de uma perspectiva mais ampla possamos
afirmar que o grupo conjunto de mulheres e homens jovens investigados conhece e sao cientes sobre
a ligacdo entre o trafico de mulheres com fins de exploragao sexual e a prostitui¢ao. Este mesmo
cenario se repete com relagao aos dados do item que propoe a multa aos clientes como possibilidade
de acabar com a prostituicao e o trafico de mulheres para exploracao sexual. Contudo, a maioria
dos jovens nao conhece direta e pessoalmente casos de trafico de mulheres para exploragao sexual.

A pesquisa analisada partia da hipétese central de que os jovens nao demonstram uma
consciéncia relevante relativo ao significado da violéncia que a prostituigao tem para com as mulheres
que a praticam e a sua inevitavel ligacdo com o trafico de mulheres.

Ap6s analise detalhada, precisamos matizar essa hipotese, ainda as vezes aparecem dados
contraditorios. Isso sim, conforme a nossa hipétese parcial, verifica-se repetidamente que esta
consciéncia e o grau de consciéncia sao mais pronunciados entre as mulheres jovens.

Nesse sentido, diante dos resultados, entende-se que a coleta de dados confirma justamente
que os jovens investigados demonstram uma consciéncia em grau bastante alto quanto ao significado
da violéncia que a prostitui¢ao tem para com as mulheres que a exercem, bem com respeito a sua
ligagao inevitavel com o trafico de mulheres os dados sao menores, existe bastante desconhecimento

ao respeito do tema. Assim, a visao da hipdtese central deve ser replanejada e bem matizada, mesmo
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quando os jovens investigados nao apresentam um grau de consciéncia muito elevado, especialmente
o grupo masculino, se tivermos encontrado sinais que indiquem a existéncia de uma consciéncia
importante a este respeito, que no grupo das mulheres é sempre mais forte em compara¢iao com o
grupo dos homens jovens, confirmam-se as diferen¢as em fun¢ao do género quanto a problematica.
Ambos os géneros sugerem um estado de consciéncia interessante respeito a ligacao da prostituicao
com a violéncia de género, que corresponde a cerca do 60%, que nao entanto, ¢ contrastada por
um consideravel 35% das mulheres e 48,7% dos homens jovens, quase um 50%, que nao estao de
acordo ou nada de acordo com a ideia do que a prostitui¢ao tem a ver com a violéncia de género.

Por outra parte, referente a pratica da prostituicao, foi confirmado que ela é concebida de
forma especial como uma decisao pessoal e livre das mulheres e o consumo da prostituicio mais
uma forma de lazer, sobretudo pelos homens. As mulheres jovens percebem em maior grau que a
prostituicdao tem a ver com uma defini¢do de identidades de género, caracterizadas pela verticalidade,
ou seja, com uma identidade de género masculina dominante. A visio mercantilista sobressai mais
no grupo dos homens jovens. Desta forma, se verificou a existéncia incipiente, especialmente no
grupo das mulheres jovens, de uma visio que liga o consumo prostitucional com uma defini¢ao de
identidades de género, caracterizadas pela verticalidade.

Em sintese, articulando com a hipdtese central da investigacdo e com o contexto epistémico
que nos ocupa, entendemos que a analise dos dados desta investiga¢ao tem conseguido evidenciar
varios aspectos em especifico.

Em primeiro lugar, citamos a importancia da investigacio sobre este tema em jovens
adolescentes, que nos proporciona um diagnoéstico da situa¢ao com validade empirica representativa
para o contexto empirico da pesquisa na Espanha, e, em segundo lugar, a confirmacio parcial
da nossa hipétese central e de partida pelos resultados, que, no entanto, introduzem nuances
importantes em nosso sistema hipotético dedutivo inicial. Os resultados fornecem informagoes
muito detalhadas e matizadas, como pudemos explicar na analise, que precisam de ser incorporadas
no sistema hipotético citado. Em terceiro lugar, gostariamos de destacar que os dados também
indicam que ¢ absolutamente necessario trabalhar educativa e socialmente este complexo tematico
com vista a erradicagao da violéncia sexual contra as mulheres. Precisamos de a¢oes sociais, politico-
sociais e, sobretudo, socioeducativas para enfrentar o problema da prostitui¢do e sua ligagdo com a
violéncia e a exploracao sexual com os mais jovens da sociedade, particularmente, com os homens
adolescentes. Seria desejavel continuar com as pesquisas nos moldes cientificos aqui propostos, de

forma particular, em outros contextos socioculturais.
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Capitulo 2

Quem sou eu? A ipseidade da mulher na decisdao de
suaidentidade apos o casamento: uma questao de género

ZLoraide Santos 1V ieira
Fernanda Fernandes de Sonza

Naly Silva Ladeia

O nome proprio, escolhido pelos pais ou responsaveis, faz parte do processo social de
subjetivacao, visto que apresentam os individuos como sujeitos especificos (Guimaraes, 2005).
Nesta perspectiva, 0 nome suscita uma memoria social, porque traz consigo raizes historicas de
seus progenitorese ancestrais que carregam o mesmo sobrenome. Podemos dizer que o nome de
uma pessoa, o qual é atribuido desde o seu nascimento é uma caracteristica de sua personalidade
servindo como alicerce para sua identificacao enquanto ser humano.

Para Venosa (2010), o nome de uma pessoa ¢ um direito incluido na categoria de direitos
da personalidade, forma a prépria individualidade da pessoa, um bem que nao pode ser negociado
e faz parte da cidadania (Monteiro, 1995; Bevilacqua, 1937). Neste sentido, o nome nio serve
apenas para designar a pessoa humana, mas também, e principalmente, para proteger a esfera
privada e ointeresse da identidade do individuo, direito da sua personalidade.

O Codigo Civil (CC) Brasileiro de 1916 desprezou a categoria dos direitos de personalidade
em particular, no que concerne o direito a0 nome, considerando que o nome civil nao constituiria
um direito pessoal porque “nio ¢ exclusivo da pessoa e os apelidos de familia sao suficientes a
individualiza-la” (Bevilacqua, 1944, p. 213). Conforme se pode verificar, o artigo 240 do CC de
1916 obrigava a mulher a usar o nome do marido. Esta imposi¢ao se justificava pela necessidade
de identificar o novo nucleo familiar que surgia a partir do casamento. Trata-se de uma clara
manifestacdo do patriarcado da sociedade da época que estabelecia a soberania do homem frente a
familia. A mulher tinha seu nome alterado de maneira automatica sem quaisquer questionamentos.

Vale ressaltar que, nio era suscitado nenhum questionamento visto que, com o casamento,
conforme o artigo 6 do CC, a mulher perdia a plenitude de sua capacidade civil: “Sao incapazes,
relativamente a certos atos, ou a maneira de os exercer: inc. II: As mulheres casadas, enquanto subsistir
a sociedade conjugal” (Bevilacqua, 1944). Assim, esclarece que a incapacidade, citada no artigo 6 do

CC refere-se a diversidade das fungdes, que o casal é chamado a exercer. O marido deveria assumir
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a representac¢ao legal da familia, a administracdo dos bens comuns e dos bens proprios da esposa.
Ele era o chefe da familia e, nessa sociedade civil as mulheres eram sujeitas as regras estabelecidas.
A Lei era reflexo do contexto sociocultural da época: com o casamento a mulher passava a ser
“propriedade” do marido. A ela lhe cabia a fungao de reprodutora da mao de obra da familia. Ainda
ser acredita interessante pontuar que, em casos de desquite/divorcio, o homem, como forma de
vingangca, tinha o direito (na atualidade nao é mais assim) de requerer a retira dado sobrenome daquela
que havia adotado o seu. Na verdade, retrata umgrande apelo econdémico, patriarcal. Esta atitude ¢
o desenho de uma cultura na qual a mulher era tida como posse do marido, que deveria estar sujeita
aos seus desejos. O nome é um elemento da identidade e a inser¢ao ou retirada forgada violava os
direitos da personalidade e a dignidade da mulher. Esta situagao, na qual a identificagao da familia
se dava através do nomedo marido se manteve mesmo ap6s a promulgacio do chamado Estatuto
da Mulher Casada, Lei 4.121 de 27/8/1962. Este estatuto trouxe uma pequena emancipa¢ao patra
mulher, entretanto ndo retirou a obrigatoriedade da identificagdo da mulher pelo nome do marido.

A partir de 1977, com a promulgacio da Lei n. 6.515/77 (Lei do Divércio), ficou estabelecido
que acrescer o nome do marido ao nome da mulher era uma questao de escolha, uma decisao da
mulher. O Cédigo Civil, em 2003, avangou aindamais e se estabeleceu em igualdade dos direitos
dos conjuges, podendo qualquer um deles acrescer ao seu o sobrenome do outro, nao fazendo a
distin¢ao apenas em relacao a mulher. Apesar deste avanco simbolico do atual codigo civil brasileiro,
“rompendo” com aspectos machistas, presentes nas leis anteriores, o numero de mulheres que
adotam o sobrenome do marido de forma unilateral é, conforme Regis (2020), 300% maior do que
o de homens nesse mesmo movimento. Seria isso uma “tradi¢ao inofensiva” (machismo, imposi¢ao
patriarcal) ou romantismo? Trocar de sobrenome ao casar ja foi uma obrigacao para a mulher, mas
hoje as mulheres sao livres para adotar ou nao o nome de familia do homem que se casou.

Esta pesquisa surgiu de inquietacdes da propria histéria e experiéncias pessoais das
pesquisadoras, que influenciaram o modo de ser mulher, ou seja, a identidade enquanto mulher
que tem como pergunta norteadora: O que justifica a adi¢ao ou nao do sobrenome do marido apds
o casamentor Até que ponto esta decisao se configura uma atitude sexista a respeito das tradigdes
ou uma ruptura com praticas libertadoras quanto ao uso do sobrenome do marido? Acredita-se que
responder essa questio, de como se da a decisao das mulheres quanto a escolha de seu nome apds
o casamento, traz luz aos aspectos envolvidos na decisao as questdes de género presentes neste
ato. E buscou refletir sobre relagdes de género envolvidas na tomada de decisao da mulher em
inserir ou nao o sobrenome do marido ao casar. Assim foi possivel: @) tragar um perfil das mulheres
pesquisadas; (b) verificar os principais motivos que impulsionam as mulheres em alterar seus nomes,
acrescentando o sobrenome dos esposos; (c) entender as possiveis causas das mulheres que optam por
nao acrescentar o sobrenome do nubente, ou seja, as que continuam a usar o nome de solteira; (d)
identificar questdes de género envolvidas nestas decisoes; e (€) descobrir se as mulheres pesquisadas
tinham conhecimento da nio obrigatoriedade em adotaro sobrenome do marido ap6s o casamento.

Na atualidade legislativa, em relagao a tematica deste estudo, as leis brasileiras se propdem a
serem justas no que concerne a igualdade dos direitos, visto que da liberdade tanto a mulher, quanto
a0 homem em incorporar ou nao o sobrenome do conjuge apds o casamento. Esse avango ¢é fruto de
lutas feministas em prol do rompimento da estrutura legal a qual mantinha a mulher em uma posi¢ao

de completa submissao a0 homem. As mulheres avancaram nas questdes de trabalho e emprego, em
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direitos educacionais e, de certo modo, avancaram nos direitos reprodutivos. Entretanto, mesmo
com essas evolugdes e avancos legais, como diz Regis (2020), ao decidir por absorver o nome do
conjuge, as mulheres decidem que sim, em 300% a mais que os homens. Algumas questoes surgem:
As mulheres desconhecem ou preferem alterar o nome ao casar ou nem pensam nisso? Adicionam
os sobrenomes automaticamente? Este estudo permitiu melhor percepgao das questoes dos direitos
que, apesar de serem sio tao importantes, por vezes passam despercebidas aos olhos da mulher.
Seriam os habitos e os costumes mais fortes que os direitos? Para Limongi Franca (1975), o apelido

de familia é o elemento mais importante do nome. E,

[...] com efeito, na designa¢ido personativa, os prenomes, cuja escolha é arbitraria, ndo
dizem tanto como o patronimico que o acompanha, pois este, remontando a tempos
em que geralmente o seu portador nio existia, suscita o mais das vezesa lembranca de
fatos e acontecimentos relacionados com a sociedade familiara que o portador pertence.
Essas lembrancas,embora, sobretudo, caracterizem a pessoa como parte de um grupo,
ndo raro, na vida pratica, lhe sio mais importantes do queaqueles a que estaria ligada a
sua propria pessoa particularmente considerada (Franga, 1975, p. 219).

Para Halbwachs (20006), assim como a identidade, a memoria também deixou de ser pensada
como um atributo estritamente individual, passando a ser considerada parte de um processo social
em que aspectos da psique se encontram interligados a determinantes sociais. Ou seja, 0 nome
de uma pessoa deixa de ser uma questdao apenas do individuo, passando a elemento constitutivo
do processo deconstrucao de identidades coletivas. A relevancia do nome, entao, nao se reduz,
como outrora, a desighagao como pertencente a determinada familia. O nome hoje, conforme
a doutrina de Cornu (1990, p. 66), tende a se “integrar a pessoa até se tornar o sustentaculo dos
outros elementos, o anteparo da identidade da pessoa, a sede do seu amor-proprio”.

Por fim, o sobrenome, conforme Bourdieu (1973), consiste em um capital simbélico,sendo
um elemento imaterial, tdo fundamental quanto as riquezas materiais dosindividuos. O autor
ainda apresenta a existéncia de uma relagao de mao dupla entre as estruturas objetivas (campo) e
as estruturas subjetivas (babitus), ou seja, explica que a origem de como agimos e que as vontades
individuais vao muito além do que chamamos de espontaneo, visto que somos setres sociais e as
sociedades possuem demarcagoes proprias, as quais valorizam muito as riquezas concretas, como

dinheiro, imoveis e, também as riquezas subjetivas, como exemplo o sobrenome.

Caminho percorrido

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa e de cunho descritivo, no qual o instrumento
de coleta de dado foi um formulirio eletronico/questiondrio com perguntas abertas e fechadas
aplicadas a 32 mulheres pertencentes a comunidade académica da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB), a saber: professoras, discentes, funcionarias casadas legalmente ap6s o ano de 1977
(ano este marcado pela nova codificagaocivil em que foi sancionada a Lei do Divércio, por meio da
qual as mulheres se tornaram livres para adotar ou nao o sobrenome do marido), que se dispuseram
a participar da pesquisa. Os critérios para inclusao foram: ser da comunidade académica da UESB;
ter se casado oficialmente ap6s o ano de 1977, ndo necessariamente estar casada, podendo também

ser divorciada. Os preceitos éticos de pesquisa com seres humanos foram atendidos na integra. O
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projeto fora aprovado pelo Comité de Etica, sob o parecer de nimero: 4.729.117, cada mulher que
concordava em participar da pesquisa assinava umtermo livre esclarecido. Cada uma das mulheres
foi identificada por nomes ficticios, tendo sido escolhido por nés os nomes femininos mais usados
na década de 1970, a saber: Adriana, Aline, Andréa, Angela, Carla, Cintia, Claudia, Daiane, Daniela,
Débora, Fabiola, Flavia, Juliana, Karina, Kelly, Ligia, Luciana, Marcia, Mariana, Marta, Monica,
Patricia, Paula, Renata, Sandra, Silvana, Silvia, Sonia, Susana, Tatiana,Vanessa e Vania.

O instrumento de pesquisa fora organizado em blocos tematicos, que resumem a questao de
pesquisa: (1) caracterizagdao do sujeito- idade, estado civil, ano de casamento, escolaridade, se foi
alterado ou ndo o nome apds o casamento; (2) Acontecimentos, praticas e simbologias em relagao
a0 matrimonio; e (3) percepgdes e posicionamentos quanto ao uso do sobrenome do marido. Os
dados foram analisados através do conteudo proposto por Bardin (2006), segundo o qual o texto
¢ uma maneira do sujeito se expressar; palavrasou frases que se repetem, cabendo ao pesquisador
desmembrar as respostas em unidades com similaridades de sentidos e, posteriormente, reagrupam-
se em classes e categorias. As categorias foram: Categoria 1 - Alterei meu nome para pertencer a
familia do marido; Categoria 2 - Alterei o meu nome porimposi¢ao; categoria 3 - Nao alterei meu

nome por questées burocraticas.

O que constatamos

Para inicio de conversa, acreditamos ser importante tracar um perfil das nossas participantes
pois, fazendo uma alusao a Emilia Pedro (1997), cada sujeito ¢ unico e singular, ¢ resultado do seu
percurso histérico construido com emogdes, crengas, juizo e valores ajuntados ao longo de sua
histéria de vida. Cada mulher aqui trabalhada nao é apenas uma expectadora da vida, ela influencia
e ¢ influenciada.

Neste estudo, participaram 32 mulheres pertencentes a comunidade da UESB, sendo 16 (50%0)
discentes dos cursos de Biologia (bacharelado e licenciatura), Pedagogia, Quimica e Zootecnia;
seis (18,75%) docentes 18,75% e dez (31,25%) técnicos. Em termos académicos, temos que 50%
destas mulheres estdo cursando a universidade; 34,4% possuem nivel superior e 15,6% sdo de nivel
médio. Em relacao as idades, as mesmas variam entre minima de 23 e maxima com 60 anos, sendo
que a maioria (51%) se encontra na faixa etaria entre 39 e 52 anos, considerada por Veiga-Neto
(2000) como meia idade. Quantoao aspecto religioso, em sua maioria (20 ou 62,5%) informaram
ser de religido protestante; casaram-se civilmente nas décadas de 1980 (9,37%), 1990 (3,12%), 2000
(21,87%,), 2010 (53,13%) e 2020 (12,5%). Observou-se que 22 (68,8%) das pesquisadas informaram ter
conhecimento de que, conforme o Codigo Civil de 1977, desobrigada a mulher de alterar seu nome
apos o casamento. Entretanto, a pratica de alterar seus nomes, adicionando o sobrenome do marido
foi realidade para maioria das participes do estudo (53,13%). Como se pode observar, grande parte
das mulheres deste estudo se casou apds o ano 2000. Em 2002, foi sancionado o atual Cédigo Civil
Brasileiro (Brasil, 2002), cuja maior novidade foi o direito de que quaisquer dos conjuges poderiam
adotar o nome do(da) consorte. Neste estudode todos os casamentos ocorridos apos este direito ter
sido sancionado, em nenhum caso o marido optou por adicionar o sobrenome da esposa.

De acordo com a analise das categorias que emergiram nesta pesquisa, foi possivel observar

que: (a) Categoria 1 — “Alterei meu nome para pertencer a familia do marido”. Para Aline: “Era
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sonho casar, quando realizei quis que mudasse o nome para ficar diferentede solteira”; Fabiola: “Meu
sonho era ter o nome dele comigo”. Tal qual um conto de fadas, na qual a “boa moga” espera pelo
principe encantado, vindo num cavalo branco para liberta-la do jugo da vida solteira.

Para Dowling (1981, p. 26), “[...] as mulheres ainda anseiam por algo externo que venha
transformar suas vidas”, uma espécie de complexo de cinderela. De querer ser salva, protegida e
cuidada, buscando no casamento seguranca emocional e financeira, na tentativa de repetir o modelo
de felicidade que acreditam estar presente no casamento de seus pais. O Sonho de casar-se, ter o
nome da familia do marido foi compartilhado por 53,13% das mulheres deste estudo. Para Coutinho
e Menandro (2010), a identidade feminina da época da maioria das mulheres de nosso estudo (39 a
52anos) fora construida a partir do ideal do casamento e da vida privada com um lar préprio. Outra
resposta que nos chamou atengao foi a de Juliana, para a qual “a adigao do sobrenome do marido
seria sinobnimo de seguranca, de pertencimento, pela sensagao de pertencimento a familia dele ser
dele”. Uma ideia patriarcal, que parte do pressuposto da mulher, enquanto propriedade passada
do pai para o marido, percebe a aceitagao de uma vida de conivéncias, passividades, dependéncia
e autoestima rebaixada.

Para Coutinho e Menandro (2010, p. 9):

Ha um conhecimento socialmente partilhado sobre o que o casamento representa, sobre
como deve e como nio deve set, que exerce evidente funcio na dindmica social. Assim,
a condi¢ao de ser mulher parece estar ancorada no casamento.

O livro de Colette Dowling (1981), Complexo de Cinderela, tem quatro décadas que fora lancado,
entretanto, parece ter sido escrito na atualidade, para estas mulheres aqui pesquisadas. Dowling
chega a falar que no universo feminino existe umapratica similar a um autoboicote. Muitas mulheres
contemporaneas postam emsuas redes sociais a alegria de usar um anel, de terem seus nomes
adicionado ao do marido; a esperanga do casamento perfeito com aquele que “nos salvara até que
a morte nos separe”. O caminho oposto, de que “nao preciso de ninguéme, pois eu me basto”, tem
ficado muito no discurso. E interessante destacar que a intencéo inovadora e progressista do Codigo
Civil (CC) de 2002, consagra a igualdade juridica entre homens e mulheres e representa um forte
golpe no patriarcado, dentro do Ordenamento Juridico brasileiro, que se inscreve na Lei n° 10.400,
de 10 de janeiro de 2002, o Art. 1.511: “O casamento estabelece comunhio plena de vida, combase na

igualdade de direitos e deveres dos conjuges”, e o artigo 1.565, § 1<

Qualquer dos nubentes, querendo,
podera acrescer ao seu o sobrenome do outro” (Brasil, 2002). Ainda fica claramente estabelecido que
fazer parte da familia um do outro independe de ambos terem os mesmos sobrenomes, as relacoes
de parentesco se estabelecem independente do nome.

Quanto a outra categoria encontrada “Alterei meu nome por imposi¢ao”. Destacamos algumas
das falas desta categoria para ilustragdo da mesma: Débora: “por exigéncia do Marido”; Kelly: “Por
imposi¢ao do marido e da familia”; Marcia: “Por imposi¢ao da parte familiar”; e Sandra: “Acrescentei
o nome dele muito mais por for¢a/imposicao da tradicio”. O que se percebe é que, infelizmente,
estas mulheres ainda sentem necessidade de atender as expectativas de uma sociedade patriarcal, que
estabelece a mulher como cidadao de segunda classe. Um modelo da familia nuclear, que a ideologia
burguesa tratava de difundir por meio de suas institui¢oes e que consideravam os homens, segundo
Suaréz (2004, p. 27), ““|...] como o centro e a medida de todas as coisas. Os homens sao considerados,

assim, os sujeitos de referéncia e as mulheres seres dependentes e subordinados a eles”.
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No periodo da Idade Média, conforme Del Priore (2005), o casamento era um negbcio de
familia, um contrato estabelecido entre o pai da noiva e o pai donoivo, contrato visando atender os
interesses de suas familias. A mulher passava a ser conduzida pelo seu marido, sendo mais uma de
suas posses. Portanto, teria de levar o seu nome como um carimbo de proprietario. Tudo isso para

garantir a preservac¢ao de suas fortunas. Conforme Coutinho e Menandro (2010, p. 10),

[.-.] mesmo com a disseminacdo de novas expectativas femininas [e masculinas] de
realizacio pessoal, o casamento ainda é uma op¢io de peso paraa mulher, o que possibilita
a manutencdo deconfiguragoes tradicionais em se tratando de vida familiar.

A historia da mulher se encontra marcada por reivindica¢oes por direitos. Durante muito
tempo, a mulher estava destinada a ser dominada pelo homem, sendo submissa ao pai e depois ao
marido. Por isso que o casamento, quando vinculado aos padroes patriarcais, neste caso a imposi¢ao
da adi¢ao do nome do marido, coloca a mulher em condi¢oes de aprisionamento e submissao. Certo
¢ que, nestas duas categorias apresentadas, foi possivel identificar a importancia social que o nome
da famflia representa para estas mulheres, comouma heranca de honra e prestigio e, outro destaque
a ser dado é que evidencia, também, a mentalidade de submissdao ante ao marido e ao patriarcado.

Uma terceira categoria que surgiu foi “Nao mudei meu nome por questées burocraticas”.
Conforme relata Sonia: “Porque pensei no trabalho que ia dar para eu troca todo meudocumento...”;
Suzana: “Eu nio quis, porque com isso teria de tirar documentosnovos e optei em deixar meu
sobrenome do mesmo jeito”; Claudia: “Muita burocracia para modificar os documentos”; Silvana:
“Burocracia. Por uma questdao pratica, pois teria que trocar todos os documentos, diplomas,
certificado de curso, etc.”; Angela: “Por nio acho necessatio, principalmente para nio alterar meus
documentos pessoais.” As 15 mulheres que informaram nao terem alterado seus nomes, quanto a
ocasidao do casamento, esclareceram que fizeram isso para evitar burocracias, terem de alterar todos
os documentos, adequando-os ao nome atual. Nenhuma destas mulheres esbogou algum pensamento
revolucionario ou feminista paratal atitude. Uma das mulheres que escolheu nao alterar seu nome,
apos o casamento, esclareceu que tal decisao foi para evitar burocracia, e acrescentou apraticidade em
caso de divércio, como se pode verificar na fala de Adriana: “Burocracia. [...]. Isso facilita em caso
de divércio.” Conforme o CC/2002, o casal tem o direito de adicionar ou retirar o sobrenome um
do outro, e conservar ou nao o sobrenome do(a) casado(a) ¢ prerrogativada pessoa, pois o sobrenome
¢ considerado um patrimonio individual, um direito da personalidade. Tal resposta nos leva a inferir
que a informante Adriana desconhecia esta prerrogativa, ou ja imagina nao desejar continuar fazendo
uso do sobrenome do marido em caso de divorcio.

Ao serem indagadas de como se sentem hoje, em relagao a decisao tomada de adicionar ou nao
o sobrenome do conjuge, foi-se observado que todas as mulheres que decidiram por alterar seus
nomes se mostraram muito felizes e satisfeitas, a exemplo de Cintia: “Eu me senti feliz, era um
desejo pessoal” Daniela: “Me senti realizada com a mudanc¢a”; Mariana: “Amo o sobrenome que
escolhi ter”. Dentre estas, chamou-nos a atencio a resposta da informante Marcia, que respondeu
o porqué de mudar de nome por imposi¢ao do noivo, entretanto, quando indagada como se sente
em relagdo a decisao, a resposta dela foi: “Estou feliz de pertencer a outra pessoa”. As mulheres que
decidiram nio terem seus nomes alterados com o casamento em sua maioria apresentaram respostas

condizentes com suas decisoes, disseram se sentir: “tranquila” (Adriana); “Muito satisfeita, liberdade”
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(Angela); “Sinto que sou dona das minhas decisées” (Luciana); “Sensacio de uma conquista, de
liberdade. Deixar de ser uma obrigacao legal, todo um sistema patriarcal, e apenas a ser uma escolha
da mulher, nos dar a possibilidade de escolha com maior liberdade” (Silvana); “Sensa¢ao maravilhosa
de conquista feminina” (Suzana).

E interessante destacar que, apesar da resposta das mulheres de nio terem alterado seus nomes
nao demonstrarem uma decisao pensada nas lutas feministas, ao responderem como se sentem em
relacdo a decisdo, sao as mesmas que demonstraram estar felizes, pois suas decisoes tém forca de
libertagio de rompimento com o patriarcado, com a nao aceita¢ao da condigao que vem sendo
imposta as mulheres por milhares de anos. Nao podemos deixar de apontar que, dentre as mulheres
que decidiram naoalterar seus nomes apds o casamento, duas revelaram arrependimento pela decisao
anterior, a saber: Flavia: “Eu gostaria de ter alterado, mas...”; Karina: “Gostaria de ter retirado um
nome e acrescentar, masnao quis lutar por isso.” Tal questao revela a for¢a da tradi¢ao na vida destas
mulheres, mesmo tendo se casado nos anos de 2010 (Flavia), e Karina (2012). E, tomando por base
Emilia Pedro (1997), o individuo nio se refere apenasa um instante em particular, ¢ resultado de
diversos eventos e fenémenos que acontecem em suas vidas. Cada pessoa é unica e singular, com
suas emogoes, ganhos, crengas e valores acumulados durante seu percurso histérico. Estas mulheres
nao sao meras espectadoras da vida, mas sim influenciam e recebem influéncia.

Durante toda historia, a mulher assumiu um papel de submissao, nao questionador. Com o
advento dos movimentos feministas em diversas partes do mundo, foi suscitado um processo de
mudanga o qual vem crescendo aos poucos. A mulher adentrou o mercado de trabalho, ocupou-se
em seus espacos nas universidades, e até poderfamos dizer que conquistou poder nos espagos antes
ocupado apenas pelo homem. Entretanto, apesar de todas estas conquistas, a influéncia e a for¢a do
patriarcado se mantém firmes na realidade da mulher deste estudo. Foram séculos de submissao em
detrimento de poucas décadas da possibilidade de “liberdade”. A mulher do século XXI pode ser
independente, possuir seu proprio universo, ter suas escolhas. Foi possivel vislumbrar que algumas
das mulheres participes deste estudo demonstraram perceber a liberdade de escolha e estarem
felizes com esta possibilidade. Entretanto, a maioria das respondentes nao conseguiu desvencilhar
da visao de uma mulher conservadora, com um desejo “inconsciente” de manuten¢ao do papel que,
por muitas vezes, criticou a mulher submissa, mesmo nao necessitando, ainda deseja um provedor e

protetor — marido. Confirmando o que Levy e Gomes (2008, p. 171) apontam:

[...] um paradoxo se instala: a sociedade contemporanea propoe papéis igualitarios para
homens e mulheres, diferenciados do modelo tradicional de familia. Contudo, a clinica
com casais demonstra, em alguns casos, uma fixagio do modelo “homem- ativo-falico/
mulher-passiva-castrada” que permanece, subjacente, a mudanga dos tempos.

Acredita-se que este conflito ou paradoxo, como destacam Levy e Gomes (2008), ainda é uma
realidade nos dias de hoje. Um conflito inconsciente que até o momento se mantém e estabelece
uma forte relagio de género, principalmente, porque na composi¢ao dos nomes a existéncia de
patronimico, segundo a Lei de Registros Publicos (n. 6.015/1973), refere-se ao “sobrenome” (att.
54 item 4°). Esclarece que “Apelidos de familia” e “patronimico” também comparecemsignificando

o nome de familia (art. 57, §2).
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Os sobrenomes ou patronimico sao mesmo ao fazer referéncia a filiagio materna, a figura do
pai se destaca, neste caso o pai damae ou 0 avd materno.Podemos dizer entao que o nome completo é
composto, tradicionalmente, pelo prenome seguido do patronimico da mae e do pai. A manutengio
dos patronimicos do pai mantém a linhagem familiar. Uma faceta do patriarcado, por vezes, travestida
de uma ingénua tradicao.

Falar sobre matrimonio, sejaem qualquer fronte, permite e urge por discutiras relagdes de género
presentes neste cenario. Em geral, as questdes que envolvem esta instancia social normatizam e
disciplinam pessoas, comportamentos, reproduzindo relagdes de poder e, na verdade, este universo
social espelha o sexismo presente na sociedade (Ledo, 2012).

Durante muito tempo, a mulher era obrigada a adicionar o nome da familiado marido ao seu. Era
regra, era lei. Este sobrenome que a mulher passava a usar funcionava como um carimbo (Grinberg,
2001), mostrando ter um dono e senhor, conforme as concepgdes machistas que infelizmente nao
estao apenas no passado. Tal fato, infelizmente, foi citado como orgulho por uma das informantes,
Marcia: “Estou feliz de pertencer a outra pessoa’.

Mesmo que o Novo Cédigo Civil Brasileiro de 2002 (art. 1.565, §. 1°) a equidade de direitos
esteja prevista, que a mulher nao tenha mais a obrigatoriedade de absorver o nome do marido.
Nosso estudo demonstrou que,para muitas mulheres, parece ser “romantico” ser conhecida como
“Senhora Beltrano, a esposa do Sr. Fulano”, nao se preocupam em ser conhecida pelo marido e nao
por si propria. Para muitas de nossas informantes, a atitude de adicionar o sobrenome do marido
¢ como assinar uma escritura de propriedade,algumas destas mulheres gostam desta visdo, outras
nao admitem. Fica claro que, em nossa realidade estudada, o homem ainda é a figura de poder em
relagcao a mulher.

O que este estudo revela é que as mulheres ainda estao muito mais vinculadas as suas verdades
tradicionais de familia, sociedade do que ao direitoprescrito no cédigo civil. De fato, conforme Nin
(1932, p. 37), “Nao vemos as coisas como elas sao, mas como nés somos”. O que a mulher acha
de si tem a ver com a sua histéria, mesmo sabendo que 84,4% das mulheres entrevistadas possuem
formagao completa ou em curso na universidade, portanto, podemos dizer que sao mulheres de
classe social considerada privilegiada pelo capital cultural, mas, mesmo assim, optaram por adicionar
o sobrenome do esposo, e os motivos alegados em nada diferiram dos motivos alegados pelas que
nao possuem nivel superior. De fato, pode-se inferir que escapar do pensamento androcéntrico

ainda nao é uma tarefa facil.
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Capitulo 3

Diversidade e combate a violéncia contra
a mulher no curriculo escolar. De que se trata?

Maria de Fatima de Andrade Ferreira
José Valdir Jesus de Santana

Ténia Liicia dos Santos Souza

Juciara Perminio de Queiroz Sonza

Neste texto apresentamos uma discussao a respeito da diversidade e o combate a violéncia
contra a mulher como temas transversais no curriculo escolar. O ponto de partida foi a constru¢ao do
obstaculo e da circularidade' do debate e reflexoes sobre a importincia de oferecer conhecimento e
saberes a um ambiente escolar, que permita o didlogo acerca da diversidade, estratégias de prevencao
e combate as violéncias e a reproducao de desigualdades e o desrespeito a diferenca no cotidiano
escolar.

Contudo, sabemos que ¢ preciso reinventar a escola e seus espagos educacionais, ampliar as
oportunidades de didlogo, os diferentes espagos de produ¢ao do conhecimento, de criac¢io, praticas
culturais e sociais e a citrcularidade do conhecimento e/ou do saber. Entretanto, é importante lembrar
que a circularidade do conhecimento e/ou saber (Ludke; Cruz, 2005; Liidke, 2001) é formulada
para compreender a importancia da relagao dialégica entre a universidade (espago de formacao de
professores e a producao do conhecimento) e a escola (espago educacional onde os professores atuam
e os educando vivem os processos de ensino e aprendizagem) é colocada como uma possibilidade
de oferecer melhores condicbes de construcio de conhecimentos com relacdo a temas atuais e a
formacio humana.

Na trilha de Candau (2000, 2016, 2020), é possivel compreender que os processos educativos
e curriculares se desenvolvem a partir de diferentes configuragdes, formulagdes, interrogacoes e
provocagdes. Por isso, a educagdo “nao pode ser enquadrada numa légica unidimensional, aprisionada
numa institucionalizagao especifica. E energia de vida, de crescimento humano e de construgao
social” (Candau, 2000, p. 13). Essa logica deve ser baseada em enfoques reflexivos, levando em

conta que, durante sua escolariza¢ao e quando concluem, os alunos se tornam preparados para

! Conceito cunhado por Martinand, pesquisador francés, em entrevista a Burguiére, publicado pela Recherche et Formation, em 2002
e, também apresentado no texto sobre a questdo do referencial didatico no curriculo (Martinand, 2003, p. 125-130).
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construir conhecimento, produzir saberes. A respeito dessa concepgao de educag¢ao como produgao
de conhecimentos, sabres e crescimento humano, Candau (2000, p. 13) diz: “O importante é ser
horizonte de sentido: formar pessoas capazes de ser sujeitos de suas vidas, conscientes de suas
opgoes, valores e projetos de referéncia e atores comprometidos com um projeto de sociedade e
humanidade”.

Nesta perspectiva, perguntamos: De que modo enfrentar de forma mais transversal, os
preconceitos e a discriminagao de género e a violéncia contra a mulher, imbricados as questoes
raca/etnia e classe social, no cotidiano escolar e lidar de forma mais obliqua com os conflitos que af
acontecem, tratando de outra maneira com as demandas por uma escola mais justa e democratica,
que educa para a autonomia, promove a socializacao. E, também, de que modo pensar em saberes
docentes, conhecimentos, praticas pedagogicas e curriculares que permitam as comunidades escolares
e a locais ocuparem outro lugar? Eis um desafio...

Este texto, portanto, em sua esséncia interdisciplinar e plural, procura também mostrar que
“Historia nao ¢ bula de remédio”, como destaca Lilia Moritz Schwarcz (2019, p. 11), quando trata
do autoritarismo brasileiro e um modo de pensar as diferencas e desigualdades vividas por mulheres
dentro da nossa sociedade e que sao explicadas em termos de género, das diferencas entre homens
e mulheres, “sexo”, como se estes fossem categorias biolégicas. Nele, que é necessariamente um
recorte de uma pesquisa mais ampla que trata de investigar tipos de violéncia em duas escolas de
Ensino Fundamental I, sediadas na periferia do municipio de Itapetinga, localizado no Sudoeste
da Bahia, com foco nas manifesta¢des/atos de violéncias, (pre)conceitos, discriminacao de género,
raga, etnia, observando de que modo as formas de intera¢ao e sociabilidades influenciam (ou nio)
na qualidade do processo de aprendizagem de alunos(as), isto ¢, nas situagdes de repeténcia, evasao,
abandono e/ou na permanéncia no contexto escolar, apresentamos uma sistematiza¢io da discussio
tedrica sobre Diversidade e o combate a violéncia contra a mulher no curriculo escolar. Para isso,
consideramos o que propde a Lei n® 14.164, de 10 de junho de 2021 (Brasil, 2021), que altera a Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (Brasil, 1996),
para incluir conteidos sobre a prevenc¢ao da violéncia contra a mulher nos curriculos da educagao
basica e institui a Semana Escolar de Combate a Violéncia contra a Mulher em institui¢Ges publicas
e particulares de ensino basico. O objetivo da proposta desta Lei, que altera a LDB n® 9.394/96,
¢ incentivar o debate ¢ a reflexdo de alunos e profissionais da educagio a respeito da prevencao e
o combate a violéncia contra a mulher, incluindo a importancia de tratar dessa questao dentro da
escola e mostrar uma preocupagao da sociedade e da escola muito maior sobre questdes como essas
que nos movem até aqui.

Esta ¢ uma tarefa complexa que envolve muitas outras questdes, mas acreditamos que
questionamentos e reflexoes a respeito da mulher e da violéncia contra a mulher no contexto escolar
podem ser muito férteis, porque motiva o educando (criangas, adolescentes e jovens) na escola, a
compreender e interpretar muitas e distintas formas de conhecimentos produzidos e reproduzidos
historicamente sobre questdes como essas tomadas pela radicalidade e oposigdes binarias masculino
e feminino, ser homem e ser mulher. Como tema transversal, os caminhos poderio ser construidos
por diferentes profissionais, de diferentes areas do conhecimento e, assim, podera se constituir
como uma ferramenta para aumentar a percepcao dos educandos de que é fundamental aprender
a sl respeitar e respeitar o Outro. Pois, nesse sentido, ¢ possivel impulsionar conteudos acerca dos

direitos humanos e da cidadania.
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Tratar de violéncia de género e violéncia contra a mulher no contexto escolar é, portanto, muito
importante, principalmente quando percebemos que, nos dias atuais, em decorréncia do crescimento,
da diversificacdo e da consideravel potencialidade destrutiva, esse fenomeno tem suscitado
preocupacao de pesquisadores, estudiosos do fendmeno de diferentes areas do conhecimento e
em todo o mundo. A violéncia contra a mulher é um mal secular que persiste na sua diversificagao
e complexidade nos dias atuais. E o feminicidio é um tipo de violéncia que tem se revelado com
multiplas faces. Assim, as diferentes fases da violéncia provocam impactos nas esferas psicologicas,
biolbgicas, sociais, culturais e a dimensao de sua disseminacio por toda a sociedade brasileira e, no
mundo, é uma questao de saide publica, sendo que as vulnerabilidades das mulheres em relagao aos
agravos a saide sio decorrentes das desigualdades e estao “ligadas em grande parte, a exemplo dos
dilemas para a saude reprodutiva, aos valores morais da sociedade” (Costa; Silvestre, 2004, p. 70).

Além disso, na sociedade brasileira, o feminicidio tem mostrado um crescimento assustador,
com o seu aumento e formas de crueldades, frieza, repetidas vezes, mostra a necessidade de combater
a dominagao-subordinagao masculina, o sexismo, a misoginia, 0 machismo e o autoritarismo
que, em suas diferentes faces, insistem em permanecer como fatores estruturantes e estruturados
da sociedade e, assim, ocupando lugar de fenémeno de maior destaque. A violéncia de género é
definida, aqui, como qualquer tipo de violéncia (psicolégica, social, simbdlica ou fisica), fundada na
organizag¢ao social dos sexos e que seja perpetrada contra individuos devido ao seu sexo, orientagao
sexual ou género, portanto, uma a¢ao que pode atingir tanto mulheres, quanto homens e, para esse
entendimento, a categoria de género merece um destaque significativo nesta reflexao.

Saffioti (2015) lembra que o conceito de género ¢é aberto, sendo este o grande argumento
das criticas de muitas feministas a respeito do conceito de patriarcado, um regime de dominagao-
exploracao das mulheres pelos homens. Considerando, assim, a complexidade do tema, o texto ¢
dividido em trés partes, além dessa breve introducdo. Na primeira, mostramos um olhar reflexivo
sobre as categorias mulher, género, patriarcado e autoritarismo na sociedade brasileira, com a
intencgao de disseminar reflexdes que emergem de estudos de pesquisadoras e feministas, movimentos
feministas, dialogando principalmente com os aportes tedricos de Saffioti (2004, 2009, 2015).

A partir dessa perspectiva, tentamos mostrar que as matrizes de opressao que entrelacam,
cruzam entre si, formando redes que se imbricam, dando origem a posi¢des vulneraveis na intersec¢ao
de género, raca/etnia e classe, e, nesse entrelacamento, utiliza-se de mecanismos para afetar as
mulheres na sociedade brasileira. Além disso, apontamos algumas reflexGes sobre a ordem patriarcal
de género e as articulagdes das nogoes de relagoes de género e patriarcado como contribuigdes
tedricas fundamentais da autora para tratar da violéncia contra a mulher e uma breve analise de
algumas correntes que abordam género sob diferentes perspectivas; na segunda, apresentamos uma
reflexdo a respeito da categoria diversidade e combate a violéncia contra a mulher no curriculo escolar
nao eurocéntrico, considerando a interculturalidade como uma ferramenta para descolonizar; e na
terceira, o texto ¢ finalizado, indicando algumas reflexdes acerca da importancia do que se trata,
mostrando a contribuicio do debate e reflexdes sobre a inclusio da diversidade e da Lei 14.164/2021
(Brasil, 2021) no curriculo escolar, sobretudo de mudancas substantivas nas praticas curriculares
e saberes pedagogicos, a respeito do enfoque e da formulagdo de conhecimentos e metodologias
mais adequados para a abordagem do tema em questio.

Afinal, os topicos deste texto se entrelacam, articulando saberes e conhecimentos para construir

teias, redes, que mostram a importancia de tratar questoes de género e mulher e outros conceitos
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e marcadores da diferenca humana hierarquica e naturalizada no curriculo escolar para permitir
o respeito frente a diversidade e uma atitude decolonial capaz de buscar o “desmantelamento das
formas de poder, ser e conhecer desumanizadoras” (Maldonado-Torres, 2016, p. 75-97). Nessa
perspectiva, a escola precisa quebrar modelos da educacio linear e adotar uma educagdo sob o
paradigma da circularidade, garantindo transparéncias de informacgoes e conteidos transversais e
de forma transdisciplinar. Portanto, uma educagao em movimento que estabeleca a circularidade de
saberes e de sentidos, na perspectiva de abrir novas visoes, novos horizontes de producio de outros
modos e formas de estar nas relacdes sociais e no mundo, tecendo conhecimentos e interaces entre

a universidade e a escola.
Patriarcado e autoritarismo: um olhar reflexivo sobre género e mulher na sociedade brasileira

A formagao da sociedade brasileira é marcada por um conjunto de mecanismos que (re)
produzem estereétipos, preconceitos, discriminagao, desigualdades e exclusoes entre as pessoas e
diferentes grupos sociais e raciais, inclusive de dominagao-exploragao e violéncia contra a mulher.

O patriarcado e o autoritarismo brasileiros sao sistemas interrelacionados que se interpenetram
e formam redes de opressio, de poder, produzem o que foi e continua sendo, teias de desigualdades
e exclusao do outro, o diferente — o negro, a mulher, e esses modelos arbitrarios e tiranicos se
estabelecem de modo sistematico e multifacetado nas formas de relaces sociais e interferem na
vida cotidiana de pessoas e grupos sociais.

E verdade que, ainda hoje, na sociedade brasileira, muitas mulheres nao se identificam
claramente com o feminismo, desconhecendo-o ou conservando uma imagem confusa e restritiva
desse movimento e de seus agentes e, essas lutas e reivindicagdes por direitos nao sio novas, como
procura mostrar Margareth Rago (2004, p. 37), através de resultados da pesquisa “A mulher brasileira
nos espagos publico e privado”, realizada em 2001 pela Funda¢io Perseu Abramo?.

Nas suas discussoes sobre “Ser mulher no século XXI ou Carta de alforria”, Rago (2004, p.
32) indica que ha avangos significativos acerca da compreensdo sobre “ser mulher” e a expressao
“mulher publica” é “reveladora de uma longa histéria de constantes exclusoes e humilha¢des
ostensivas as mulheres, mas também de profundos deslocamentos, conquistas e inovagoes realizadas
pelas mulheres”.

Esta constatag¢do revela que é possivel observar, no alcance a que chegaram as mudangas sociais
e culturais e, para isso, basta olhar que esse termo significava para a sociedade e, principalmente, para
as mulheres, um setor social condenado, um lugar ocupado pela estigmatizagao e marginalizacao,
ligado a comercializagao sexual do corpo, a prostitui¢ao, nos bairros do submundo das cidades, mas

que vem sofrendo mudangas de sentidos ao longo dos anos. E importante destacar que,

“Mulheres publicas”, até entdo, era sinénimo de “mulheres alegres” ou de “mulheres
da vida”, e todas essas expressOes, apenas sussurradas, longe de remeter as imagens
positivas que insinuam, nomeavam as prostitutas, “‘esgotos seminais”, na triste e miségina
defini¢do de Santo Agostinho (Rago, 2004, p. 31).

* Esta pesquisa, no resultado as respostas dadas pelas participantes a pergunta sobre “O que é o machismo?” (o poder do
homem em relagio a mulher; relagio de poder do homem x outras pessoas; outras respostas gerais) revela que das 2.502 entre
entrevistadas, com idade acima de 15 anos, 74% discordam de que a mulher deveria satisfazer sexualmente o marido, mesmo
sem ter vontade, como estipulava o cédigo moral dominante até recentemente, enquanto 86% declaram possuir experiéncia
sexual, independentemente da condi¢ao de casadas (Sobre virgindade, segundo idade) (Rago, 2004, p. 37).
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A luta pela igualdade e democracia de género e pela cidadania das mulheres nio é nova.
Ha décadas que as mulheres vém, através de agoes e movimentos, reivindicando os seus direitos,
o respeito pelos seus direitos sexuais e reprodutivos, pela nao violagao de sua integridade fisica e
sexual, pelo combate a precarizagao de suas condi¢des e relagdes de trabalho e reduzida participagao
e representacao politica feminina. Essa situa¢do nao ¢ facil nem conveniente para homens, muito

menos para mulheres. Segundo Saffioti (2009), é possivel verificar no dualismo existencial que,

[..] para efeito de andlise, toma-se, presentemente, o crescimento do leque de atividades
das mulheres. Ainda que a ritmo lento, este leque se amplia permanentemente. No
limite, n2o hd mais atividade restrita apenas aos homens, embora se continue na ordem
patriarcal de género. Nio se pode, contudo, esquecer que a dominagao-exploragio da
categoria social mulheres pela categoria social homens continua vigente (p. 21).

Desse modo, mulheres e feministas reivindicam a criagao e a implementacao de politicas
publicas, buscando visibilidade e maior participagao em espagos publicos para enfrentar e superar
as desigualdades de género, promover valorizagao, contribuigdo e participa¢ao das mulheres em
espagos sociais, nas tomadas de decisdao na sociedade brasileira. E importante lembrar que a historia
das mulheres em nossa sociedade brasileira e no mundo ¢ marcada pela privacio de direitos, de
participacao no espago publico, de esteredtipos, preconceitos, discriminagao, opressao e exclusao.
Dessa forma, é uma histéria de sofrimento e dotr, mas também de resisténcia, luta, reivindicagoes,
de superagdao e conquistas que merecem ser destacadas como resultados das lutas pela igualdade
de direitos e de oportunidades, pelo engajamento em projetos e movimentos de mulheres e
feministas historicamente transformadores das condi¢cdes da mulher. E, inclusive a influéncia na
quantidade e qualidade da participagdao das mulheres na disputa e na pratica e representagao politica
e de responsabilidades de mulheres e homens que assumem valores democraticos e de justi¢a nas
sociedades atuais.

Nos ultimos anos, ¢ possivel notar que crescem os debates e reflexdes, os entrelacamentos entre
movimentos sociais, especificamente as articulagdes e manifestagdes de movimentos de mulheres e
feministas em torno da questdao do acesso ao espago publico, a0 poder e do reconhecido empoderamento
das mulheres. Mas, afinal, o que falar sobre a mulher na sociedade brasileira? Uma sociedade autoritaria
marcada pelas herangas da colonizagao europeia e que, ao longo de décadas, foi aprimorando seus
proprios modelos de patriarcado, autoritarismo, mandonismo, patrimonialismo, misoginia, machismo
e que criou o seu “mito poderoso da nao violéncia brasileira” (Chaui, 2019, p. 30).

Os movimentos e produgdes tedricas dos anos 1960 e 1970 nos remete ao termo mulher, e
nos anos 1980, o termo género surge nas referéncias e debates pelos movimentos feministas e foram
iniciados no interior do campo politico e académico pelo movimento feminista e pesquisadoras do
tema, que constroem diferentes categorias analiticas. Como exemplo, buscamos apoio de Miriam
Grossi e Sonia Miguel (2001), quando em suas discussoes no artigo ““Transformando a diferenca:
as mulheres na politica” destacam nas narrativas de presidentes e representantes de varios Partidos
Politicos, com representacio no Congresso Nacional, categorias de analise fundamentais para
identificar o que pensam a respeito dessas mulheres e de que modo colocaram suas posi¢oes e visoes
sobre a presenca das mulheres na vida politica e mostram em suas falas ilustrativas, a crescente

incorporagao dos temas relativos a mulher nos discursos politicos.



Capitulo 3 — Diversidade e combate a violéncia contra a mulber no curricnlo escolar. de que se trata? 69

Nelas, foram destacadas por Grossi e Miguel (2001), as seguintes categorias analiticas: questao
da mulher, igualdade, discriminacao, excluidos, participagao da mulher e valorizagao da mulher.

A autora lembra:

Junto com estes termos mais abrangentes, sdo utilizados termos mais especificos que
qualificam o lugar das mulheres, e a necessidade de equidade entre mulheres e homens.
Participagao, presenca, mobilizagdo, discriminacio, exclusio, valorizagao, igualdade,
desigualdade sdo categorias que passam a ser utilizadas de maneira recorrente nos
discursos politicos (Grossi; Miguel, 2001, p. 172-173).

E interessante que, nessa analise das falas dos participantes, presidentes e representantes de
varios Partidos Politicos, com representacao no Congresso Nacional, foram capazes de identificar,
como afirma Grossi e Miguel (2001, p. 174):

Os discursos produzidos por parlamentares homens sio também ditos pelas mulheres
participantes do Seminario, mostrando que os temas da participagao politica das mulheres
e do lugar das mulheres na sociedade brasileira vém sendo apropriados, por mulheres e
homens, a partir das mesmas fontes, indicando que neste caso, a tao requisitada relagao
entre os “estudos” e a “vida”, parece estar acontecendo [...].

Célia Jardim Pinto (2003) também traz grandes contribui¢es para o entendimento da luta das
mulheres pela participagao e direitos politicos na sociedade e no exercicio da cidadania, destacando
que a partir da década de 1920, no Brasil, da mesma forma que as mulheres na Europa lutaram para
se desprenderem das amarras da vida privada dentro de casa, para sair do lugar de mulher dependente
de seu companheiro e esposo, produzindo uma imagem de dependente do homem, da fémea que
precisava de um parceiro para poder existir na sociedade, a mulher no Brasil também foi a luta.

Desse modo, as mulheres buscavam romper com a condi¢ao de que esse era o lugar em que
tinham algum reconhecimento apenas como “donas de cada”, de sexo fragil, que precisava de um
homem para ampara-las, protegé-las, do lugar de maes e esposas devotadas, dedicadas, tendo na
segunda metade do século XIX e nas primeiras décadas do século XX, através de manifestagoes
e movimentos de resisténcias, dar lugar a uma campanha mais organica pelos direitos politicos
de votarem e de serem votadas. A autora (2003) lembra que foi a partir dessas lutas, na virada
do século XX até 1932, que as mulheres brasileiras ganharam o direito de votar. E, para melhor
compreensao sobre esse periodo e movimento de luta, identificou duas tendéncias que, segundo o

seu entendimento, definem melhot esse momento. Assim, diz:

[...] uma chamei de feminismo “bem-comportado” que tem como lideranca Bertha Lutz
e se constitui em um movimento bastante organizado. Uma segunda tendéncia abriga
uma gama heterogénea de mulheres que se posicionavam de forma muito mais radical
frente ao que identificavam como dominag¢io do homem. Neste grupo encontramos desde
mulheres intelectualizadas que publicavam jornais até anarquistas e lideres operarias.
Esta é a face “malcomportada” do feminismo da época (Pinto, 2003, p. 10).

Das (2016) recorda que o termo “género” passou por revisdes conceituais importantes nas
ultimas décadas, sendo a mais relevante delas e, segundo a compreensao da autora, ¢ que, “se nos

anos a categoria de género era contraposta a de sexo para mostrar o carater construido das categorias
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masculino e feminino, hoje ¢ a constitui¢ao mutua de sexo e género que ¢ considerada muito mais
produtiva” (p. 68). E importante registrar que os intensos e calorosos debates a respeito do termo
género de diferentes estudos feministas com profundas divergéncias tedricas permitiram um
rigoroso campo de conhecimento sobre o fendomeno e seu campo conceitual que ainda se encontra
em construcao e que vem produzindo novos caminhos metodolégicos e interpretativos.

Saffioti (2004), por exemplo, nas suas discussdes sobre Género ¢ patriarcado: violéncia contra as
mmlheres, mostra que a teoria é muito importante para que se possa operar transformagdes profundas
na sociedade, como a de situar as mulheres em igualdade de condigdes com os homens, mudar
as relagdes entre homens e mulheres, sendo esta, a categoria dominada-explorada que conhece
minuciosamente a perversa engrenagem patriarcal. No entanto, nas palavras da autora, o que nao
se pode fazer é recusar a enxergar o patriarcado ou recursar a admitir que a maioria das tedricas
feministas da alguns passos para tras, nao compreendem a importancia de admitir a existéncia desse
fenomeno para combaté-lo. Além disso, uma das agées fundamentais é a de que nao se trata de abolir
o uso do conceito de género, mas de eliminar o seu emprego exclusivo. A partir desse entendimento,
a autora define que género “¢é um por demais palatavel, porque é excessivamente geral, a-histérico,
apolitico e pretensamente neutro. Exatamente em razao de sua generalidade excessiva, apresenta

alto grau de extensio, mas baixo nivel de compreensio” (Saffioti, 2004, p. 44). Para recapitular,

O patriarcado ou ordem patriarcal de género, ao contrario, como vem explicito em seu
nome, s6 se aplica a uma fase histérica, ndo tendo a pretensio da generalidade nem da
neutralidade, e deixa propositadamente explicito o vetor da dominagao-exploragio.
Perde-se em extensdo, porém se ganha em compreensiao. Entra-se, assim, no reino da
Historia. Trata-se, pois, dos regimes politicos tais como a falocracia, o androcentrismo,
o viriarcado, a primazia masculina. E, por conseguinte, um conceito de ordem politica.
E, poderia ser de outra ordem se o objetivo das(os) feministas consiste em transformar
a sociedade, eliminando as desigualdades, as injustigas, as iniquidades, e instaurando a
igualdade? (Saffioti, 1997 apud Satfioti, 2004, p. 44).

Nas perspectivas tedricas de Saffioti (2015), o conceito de género é mostrado sob diferentes
interpretagoes, significados e sentidos e, com base em Joan Scott (1990, p. 74), destaca que o uso
do termo género pode “revelar sua neutralidade, na medida em que nao inclui, em certa instancia,
desigualdades e poder como necessarios”. Retomando a discussao sobre a Ordem patriarcal de género
ou patriarcado, Satfioti (2009) evidencia que como a teoria ¢ muito importante para que se possam
operar transformagdes profundas na sociedade, entao, constitui tarefa urgente das tedricas feministas
a indagagao para saber “a quem serve a teoria do género utilizada em substitui¢ao ao patriarcador”.
Dati, coloca uma afirmagio interessante para explicar que a urgéncia desta resposta pode ser aquilatada
pela preméncia de situar as mulheres em igualdade de condi¢des com os homens e, assim, continua
explicando que “o concurso dos homens ¢ fundamental, uma vez que se trata de mudar a relagao
entre homens e mulheres”. Todavia, “¢ a categoria dominada-explorada que conhece minuciosamente
a engrenagem patriarcal, no que ela tem de mais perverso” (p. 23), porém, a chave do problema esta
na necessidade de reconhecimento de que se conhece detalhadamente a engrenagem patriarcal e
suas consequéncias, entao tem a obrigagao de liderar o processo de mudanga. No entanto, a partir
desse entendimento, afirma-se que o problema se apresenta quando, recusando-se a enxergar o

patriarcado ou recusando-se a admiti-lo, a maioria das tedricas feministas da alguns passos para tras.
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Por fim, observamos que Scott (1990) levantou discussoes fundamentais sobre o conceito e
usos de género, dando interpretagdao ao seu desenvolvimento como uma categoria util de analise
histérica, procurando mostrar a longa histéria dos jogos de palavras, como as ideias e coisas, 0s
sentidos livres do jogo da invencdo e da imagina¢do humana, termos evocados para tragar as
diferencas de género gramaticais no emprego de significados conotativos e figurados para designar
tracos do sexo e do cariter.

Para tanto, ¢ importante considerar a conceituagao de género, como explica Saffioti (2015),
de forma mais ampla, que a nogao de patriarcado, viriarcado, androcentrismo, falocracia, falologo-
centrismo, pois, este ¢ um termo que deixa sua representaciao aberta a possibilidade do vetor
dominagao-exploragao, enquanto os demais termos marcam a presen¢a masculina neste sentido.

Além disso, género é concebido como “conjunto de normas modeladoras dos seres humanos
em homens e em mulheres, normas estas expressas nas relagdes destas duas categorias sociais”
(Saffioti, 2015, p. 74) e nao explicita, necessariamente, desigualdades entre homens e mulheres, isto
porque a hierarquia entre pessoas dessa relacao ¢ apenas presumida e deve ser vista independente
do contexto histérico com o qual se lida®. Eis a razdo para destacar a necessidade de ampliar a sua
defini¢do para as relagdes homem-homem e mulher-mulher, mesmo tendo a primeira como a de
destaque devido a sua existéncia na realidade objetiva, a qual todo ser humano se depara ao nascer
e dada ao ser humano para conviver socialmente, diz a autora.

No seu trabalho sobre Ontogénese e filogénese de género: ordem patriarcal de género e a violéncia masculina
contra mulheres, Saffioti (2009) retoma o entendimento de que o estado da arte do género é extenso,
mas, mesmo assim, nao se chegou a um ponto de discussao em que, pelo menos, reduziu o grau de
polissemia do conceito de género e se pode tomar o termo como um conceito socialmente construido.
Nesse sentido, reconhece que “[tjodavia, nem mesmo sobre isto o acordo é tao profundo. O género
¢ socialmente construido, desde que se considere o substrato material — O CORPO — sobre o
qual a sociedade atua” (Saffioti, 2009, p. 1). De acordo com essa compreensao, buscando se pautar
nas concepgdes de Félix Guattari (1990) a respeito da nocao de As #és ecologias (a mental, a social
e a ambiental), a autora reconhece ser essa uma das razoes que a levaram a comegar o trabalho de
pesquisa sobre a ontogénese do género, o do essencialismo social, no qual se caiu tentando combater
o essencialismo biologico. No entanto, percebe que “[n]Jenhum essencialismo joga luz sobre os
achados das ciéncias. Neste caso especifico, nao se pode esquecer de que o ser humano constitui
uma totalidade una e indivisivel, merecendo e devendo ser tratado como tal” (p. 1).

Tomando a concepgao de Guattari (1990) a respeito das trés ecologias, Saffioti (2015, 2009)
lembra que [j]a ndo existem ciéncias — humanas, biolégicas, enfim todas elas —, quando orientadas
pela ecosofia ou que se facam respeitar, se nao se considerar esta unidade como o coragao de seu
objeto”. Para Guattari (1990, p. 8) a ecosofia é uma articulagio ético-politica “‘entre os trés registros
ecologicos (0 do meio ambiente, o das relagGes sociais e o da subjetividade humana) que poderia

esclarecer convenientemente tais questoes”.

* Sobre essa forma de conceituar género como sentido de desigualdades entre homens e mulheres sem observar que pode ser
apenas uma “hierarquia presumida”, Saffioti (2015) traz uma explicacio importante e lembra que nio se pode perceber apenas
sob essa perspectiva, é preciso ver a referida hierarquia, independentemente do periodo histérico analisado. Isto porque ai reside
o grande problema tedrico que impede uma interlocugido adequada e esclarecedora entre as feministas que defendem o conceito
de patriarcado, “as fanaticas pelo género e as que trabalham, considerando a histéria como processo, admitindo a utiliza¢io do
conceito de género para toda a histéria, como categoria geral, e conceito de patriarcado como categoria especifica de determinado
periodo, ou seja, para os seis ou sete milénios mais recentes da historia da humanidade” (p. 48). Para essa explica¢do, Saffioti
cita os trabalhos dos seguintes autores: Johnson (1997), Lerner (1986) e Saffioti (2001).
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Sobre essa formulagdo, Saffioti (2009) ressalta a importancia de tratar dessas categorias,
pois, “além de empoderar a mulher, e nao apenas mulheres, mas também o conhecimento de sua
histéria permite a apreensao do carater histérico do patriarcado”. Essa afirmacao da autora nos leva
a pensar a respeito da responsabilidade que temos com a criacdo de espagos de discussdo, debates e
reflexes sobre essas questoes em espagos educacionais, com o compromisso que devemos ter com
a conscientizac¢ao de criangas e adolescentes e o publico em geral no quesito do valor de continuar
a trabalhar por uma mudanga e esperar pelo fim dos preconceitos, discrimina¢ao, desigualdades e
opressao contra as mulheres.

E, claro, sabemos que este ¢ um percurso ainda muito longo, mas temos o dever como
educadores, professores e pesquisadores que se dedicam ao tema, de buscar estratégias para educar
para a consciéncia critica, ouvir e auscultar as diversidades de vozes, incentivar as pessoas ao
debate, a escrever e a disseminar conhecimentos e saberes necessarios a educagao para a cidadania,
o respeito ao outro.

Para bell hooks (2020), conscientizagao ¢ um processo em constante mudanga de opinido e
somente através dela é possivel a mulher adquirir forgas para lutar e desafiar o poder patriarcal no
trabalho e em casa e encontrar pontos de vista realistas sobre exploragio e opressio de género. E
interessante a sua concep¢ao sobre o feminismo como movimento que se formou no momento em
que a ligacdo entre mulheres nao era possivel dentro do patriarcado e esse movimento tem esse
papel de juntar as mulheres, nao para ficar contra os homens, mas para buscar protegao para os
nossos interesses de mulher. Sobre a importancia de disseminar conhecimentos e produgoes escritas
de mulheres, hooks mostra a sua escolha pela importancia de adotar livros escritos por mulheres,
como forma de combater preconceitos de género nos espagos educacionais. Assim, a autora (2020)
recorda: Quando desafiavamos professores que nao adotavam livros escritos por mulheres, nao era
porque nao gostavamos daqueles professores (muitas vezes gostavamos); com razao, queriamos o
fim dos preconceitos de género em sala de aula e no curriculo. Mas essa agao precisa ir além da
academia, chegar a outros espagos sociais, inclusive na escola.

Como também, Saffioti (2015) apresenta uma discussao sobre Género, raca/etnia, poder e destaca
a intolerancia da sociedade brasileira sobre a unido entre ascendentes e descendentes, e nio deixa
passar despercebido a sua compreensio sobre os projetos de dominagao-exploragao que continuam
a derivar medo, fome, morte prematura, auséncia de solidariedade e intolerancia as diferencas e que,
muitas vezes, transformam em iguais, nas suas diferencas, em desigualdades em razdo da cor da
pele, da textura do cabelo, mostradas, por exemplo, em casamentos entre homens negros e mulheres
brancas que nao escapam da inferioridade em relagao aos homens na ordem patriarcal de género.

No entanto, a unido e as transformagoes por ela provocadas tem consequéncias visiveis,
tanto para os homens como para as mulheres, principalmente porque nao ha, por exemplo, como
equalizar discriminacio sofridas, na uniao de homens branqueados pelo dinheiro que se casam com
mulheres brancas e esperar que se estabeleca igualdade.

Do mesmo modo, nio é possivel estabelecer igualdade entre mulheres negras e homens
brancos, pois, na ordem patriarcal de género, o branco encontra o que Saffioti (2015, p. 33) denomina
de “uma segunda vantagem”. O poder do macho perpassa todas as classes e se manifesta no campo
da discriminagdo racial. Pois, “caso seja rico, encontra sua terceira vantagem, o que mostra que o
poder é do macho, branco e, de preferéncia, heterossexual” (Saffioti, 2015, p. 33). A autora ainda

lembra que o poder do macho, embora mostrando diferentes faces e nuangas, esta presente nas
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classes dominantes e nas subalternas, entre brancos e nao brancos e é amparado pelo patriarcado-
capitalismo. Desse modo, “uma mulher que, em decorréncia de sua riqueza, domina muitos homens
e mulheres, sujeita-se a0 jugo do homem, seja seu pai ou seu companheiro. Assim, via de regra, a
mulher ¢ subordinada ao homem” (1987, p. 16). A questao é que os homens temem perder privilégios

e a supremacia masculina ¢ garantida pelo patriarcado-capitalismo, por isso,

Ainda que a supremacia dos ricos e brancos torne mais complexa a percepcio da
dominacdo das mulheres pelos homens, ndo se pode negar que a tltima colocada na
‘ordem das bicadas’ ¢ uma mulher. Na sociedade brasileira, esta ultima posicdo é ocupada
por mulheres negras e pobres (Saffioti, 1987, p. 16).

Das (2016, p. 68) procura mostrar que o desenvolvimento do conceito de género “é, em parte,
uma resposta a percepcao de que a sexualidade (ndo é apenas o género) é profundamente politica
e, de certa forma, ¢ fruto do ressurgimento do corpo na teoria social”.

E, seguindo a linha de pensamento de Donna Haraway (2004), quando foi convidada a
construir género como uma categoria “para um dicionario marxista”, tendo como sentido “a politica
sexual de uma palavra”, encontramos género como “um conceito desenvolvido para contestar a
naturalizagdao da diferenca sexual em multiplas arenas de luta” (p. 211). Nessa discussio, a autora
compreende que, na Historia, a articulagao do problema conceitual de género nos escritos de Marx e
Engels (1998), no entanto, a questao da mulher, apesar de ter sido pensada e amplamente debatida em
muitos partidos marxistas europeus no final do século XIX, esta categoria nao se encontra presente

no seu significado conceitual moderno nas obras desses autores. Haraway (2004, p. 211) destaca que,

A ideologia alemi é fonte principal da naturalizacio de Marx e Engels, da divisdo sexual do
trabalho, na sua suposicdo de uma divisao pré-social do trabalho no ato sexual (relagao
heterossexual), seus supostos corolarios naturais nas atividades reprodutivas de homens
e mulheres na famfilia e a consequente incapacidade de alocar, sem ambiguidades, as
mulheres nas suas relacdes com os homens ao lado da historia e da sociedade. Nos
Manuscritos econdmicos e filosdficos de 1844, Marx refere-se a relagdo entre homens e mulheres
como “as relagdes entre seres humanos”. Esta suposi¢do persiste no volume I de O
Capital. Esta incapacidade de historicizar o trabalho das mulheres é paradoxal em
vista do proposito de A ideologia alema e de trabalhos subsequentes de colocar a familia
numa posicio central da histéria, como o lugar no qual as divisdes sociais emergem. A
dificuldade principal era uma incapacidade de historicizar o sexo; como a natureza, o
sexo funcionava analiticamente como matéria-prima ou material bruto para o trabalho
da historia.

Considerando em um sentido critico e politico, o género foi articulado e progressivamente
sofreu contestagdes e foi teorizado no contexto dos movimentos de mulheres feministas do pos-
guerra. Assim, apesar das contradigdes e importantes diferengas, todos os significados modernos
de género estao enraizados na concepcao de Simone de Beauvoir de que “nao se nasce mulher” e
nas condigoes sociais do pos-guerra que possibilitaram a construc¢ao das mulheres, lembra Haraway
(2004, p. 211). Nesse sentido,

énero é central para as construcoes e classificacoes de sistemas de diferenca.
G tral tr lassifi de sist de diferenca. A
diferenciacdo complexa e a mistura de termos para “sexo” se somam progressivamente a
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“género, no inglés, através do século vinte. Significados médicos, zoolégicos, gramaticais
e literarios tém, todos, sido contestados pelos feminismos modernos. Os significados
compartilhados das categorias raciais e sexuais de género apontam para as historias
modernas das opressGes coloniais, racistas e sexuais entrelacadas nos sistemas de
producio e inscri¢do do corpo e seus consequentes discursos libertarios e de oposicio
(Haraway, 2004, p. 209-210).

Guacira Lopes Louro (2002), professora e pesquisadora brasileira, falando dos desafios,
subversoes e aliangas. Quando se discute sobre “Epistemologia feminista e teoriza¢ao social”,
a autora traz algumas reflexdes a respeito da importancia do seu encontro com o feminismo e,
especificamente, com os estudos feministas que, seguramente o fato de ser mulher e de ter, de algum
modo, refletidos sobre essa condi¢ao, devem ter contribuido para que ela se tornasse mais sensivel
a esse campo. E, assim, Louro (2002, p. 12) destaca que o pensamento feminista “ndo pode ser
confundido com um pensamento ou uma consciéncia feminista” e traz contribui¢oes importantes
para compreender essa questdo, quando busca apoio de Linda Lordon (1980), citada por Teresa de
Lauretis (1980, p. 5), que afirma: “o feminismo ¢ uma luta e uma interpretac¢ao politica controversa

que, nao ¢, de modo algum, universal as mulheres”.

Mas evidentemente ser mulher esta longe de significar ser feminista. O feminismo nao é
uma consequéncia “natural” do fato de ser mulher. Mesmo o que se chama, comumente,
de uma cultura ou de um pensamento feminino, nao pode ser confundido com um
pensamento ou com uma consciéncia feminista (Louro, 2002, p. 12).

Portanto, podemos concluir este topico dizendo que o entrelagamento entre o patriarcado e
o autoritarismo exige um olhar reflexivo sobre género e mulher na sociedade brasileira, por isso, a
escola, a universidade e a sociedade devem trabalhar juntas e contribuir para a busca de solugoes de
problemas complexos na confluéncia de varias disciplinas, cuja colaboragao ¢ imprescindivel para
abarcar essa complexidade, a exemplo da prevencao e combate as violéncias contra as mulheres e
diferentes interagoes com marcadores sociais da diferenca, combate ao racismo, machismo, misoginia,

autoritarismo e homofobia.

Diversidade e combate a violéncia contra a mulher no curriculo escolar nido eurocéntrico,
intercultural e decolonial (?)

O apelo a inclusao do tema diversidade no curriculo escolar vem, através de décadas, sendo
debatido por diferentes setores da educacido, pesquisadores e por meio de lutas e resisténcias de
movimentos sociais diversos que resultaram em politicas publicas e educacionais importantes,
entretanto observamos que a escola ainda encontra dificuldades para a criagao de espago no curriculo
e de sua implementag¢ao no processo de desenvolvimento curricular e escolar.

O cutrriculo ¢, aqui, definido por diferentes perspectivas e teorias do curriculo (tradicionalis,
criticas e pos-criticas) e, para iniciar essa reflexao, buscamos apoio de Tomaz Tadeu da Silva (1999,
p. 14), quando chama ateng¢do para mostrar que “talvez mais importante e mais interessante do que
a busca da defini¢ao dltima de ‘curriculo’ seja a de saber quais questdes uma ‘teoria’ do curticulo ou

discurso curricular busca respondet”, o que essas teorias tentam explicar, descrever, o que buscam
bl bl b bl
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explicita ou implicitamente, responder, que tipo de aprendizagem pretendem alcangar, ou sobre a
natureza da cultura, sociedade, conhecimentos que desejam recorrer e/ou, afinal, o que os educandos
devem saber? “Qual conhecimento ou saber é considerado importante ou valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo?”, questiona o autor (Silva, 1999, p. 14).

Além disso, o autor faz alguns questionamentos e provocagdes que nos remete a pensar
sobre quais e por que a escola mostra tantas dificuldades de criar espago no curriculo para tratar de
temas atuais? Por que esses conhecimentos e saberes continuam fora do curriculo? Por que estdo
fora da sala de aula? Por que privilegiar um determinado conhecimento? Um tipo de identidade ou
subjetividade e nao outro? Por que nio atender o que estabelece a legislagdo educacional?

Para responder essas questdes, compreendemos que o conceito de circularidade de
conhecimentos e saberes formulado por Jean-Louis Martinand (2002) é uma contribui¢ao importante,
pois chama a escola para a responsabilidade de buscar desenvolver nos alunos saberes, capacidades,
habitos que os permitam participar e se envolver nessas atividades, assim como, a escola deve
esclarecer as decisoes da constru¢ao de um curriculo que, certamente, depende das escolhas sobre
as relacoes e os dominios de referéncia da didatica do curriculo.

Silva (1999) procura mostrar que as teorias tradicionais assumem uma abordagem baseada
em ideologias, reprodugao e resisténcia, tomada pela radicalidade, oposi¢ao binaria (0 bem e o mal,
masculino e feminino, homem e mulher, o sagrado e o profano, o negro e o branco, o escravo e
o proprietario, dentre outras), ao aceitar mais facilmente o status guo, os conhecimentos e saberes
dominantes acabam por se concentrar em questoes técnicas e a transmissao do saber, reproduzindo-os.

As teorias criticas e pos-criticas avangam nesse sentido, buscando ir além de querer saber
apenas “o quér”, submetendo esse “qué” a questionamentos e procura mostrar que as teorias nao
sao neutras, cientifica ou desinteressada, mas que esta, inevitavelmente, implicada em relagao de
poder. Assim, ¢ importante saber por que aquele conhecimento esta no curriculo, quais interesses
fazem com que eles estejam presentes no curriculo e nao outro, lembra Silva (1999).

E importante entender que, o curriculo na perspectiva da teoria critica passa a ser considerado
como politica cultural e esta preocupado com quem escondeu o curriculo oculto. Enquanto que, as
Teorias Pés-Criticas, tendo como base os Estudos Culturais, surgem com uma preocupagiao com
“a pedagogia como cultura e a cultura como pedagogia”, com a importancia do curriculo pos-
colonialista, multicultural, definido como narrativa étnica e racial, buscando aproximagdes com
tematicas da diferenca, identidade, relagdes de género, pedagogia feminista, dentre outras.

Sendo que, depois das Teorias Criticas e Pos-Criticas, passa-se a considerar o curriculo
como uma questao de saber, poder e identidade e surge a preocupagao com os discursos pela
interculturalidade, ao se contrapor com as formas hierarquizadas e homogeneizadoras das praticas
pedagdgicas e processos educativos. A partir dessa compreensao, Silva (1999), ao apontar a
complexidade que envolve o curriculo e procura mostrar que da perspectiva pos-estruturalista, o

curriculo, além de uma questao de identidade,

[..] é também uma questdo de poder e que se as teorias do curriculo, na medida em
que buscam dizer o que o curriculo deve set, ndo podem deixar de estar envolvidas
em questdes de poder. Selecionar é uma operacdo de poder. Privilegiar um tipo de
conhecimento é uma operagdo de poder. Destacar, entre as multiplas possibilidades,
uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal é uma operacao de poder (Silva,

1999, p. 10).
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Retomando a questdo do curriculo, podemos observar que, além disso, como lembra Silva
(1999, p. 11), na visao estruturalista, a teoria “¢é uma representagdo, uma imagem, um reflexo, um
sigho de uma realidade que — cronologicamente, ontologicamente — a precede” e, hoje, essa
perspectiva se torna complexa frente ao pos-estruturalismo, que traz outro entendimento sobre a
analise social e cultural, tornando problematico o préprio conceito de teoria.

Pois, para a perspectiva pos-estruturalista, ¢ impossivel separar a descri¢ao simbdlica,
linguistica da realidade, isto ¢, da teoria, que tem como objetivo ir além de descobrir, descrever e
explicar a realidade, porque também tem o papel de produzir algo novo, “o que a teoria descreve
¢, efetivamente, um produto de sua criagao” (Silva, 1999, p. 11). Dai o interesse pela valorizagao e
pelo deslocamento da énfase do conceito de teoria para o de discurso sobre os objetos pesquisados,
como ¢ o caso do curriculo e temas atuais, a exemplo de género, mulher, raca/etnia, dentre outros
marcadores sociais da diferenca.

O motivo ¢é simples: como o combate a violéncia contra a mulher remete a busca de uma
compreensiao sobre a categoria género e violéncia de género e, para que esses temas adentre o
curriculo escolar, é preciso que eles estejam presentes nas discussdes e reflexdes entre professores/
as e alunos/as na sala de aula. Mas, também, ¢ preciso esclarecer, com a precisio possivel, como
enfatiza Saffioti (2015), as sobreposicoes e diferengas entre varias modalidades de violéncia, o que
sera brevemente colocado aqui, sem a pretensao de aprofundar conhecimentos e conceitos sobre
elas, pois a inten¢ao é apenas mostrar que a incompreensao e o desconhecimento de professores
sobre o fenomeno dificultam a ampliagao de horizontes de fronteiras, abrir portas da escola e da sala
de aula para colocar em debate tematicas importantes e disseminar o conhecimento e informagdes
precisas e atuais a este respeito.

Saffioti (2015) traz uma grande contribuicao sobre definigdes de tipos de violéncia, apresentando

as sobreposi¢oes e diferengas entre as varias modalidades do fenémeno e, assim, afirma:

Ha, no Brasil, uma enorme confusdo sobre os tipos de violéncia. Usa-se a categoria
violéncia contra a mulher como sinénimo de violéncia de género. Também se
confunde violéncia doméstica com violéncia intrafamiliar. Far-se-a, aqui, um esfor¢o
para demonstrar as sobreposi¢cbes parcials entre estes conceitos e, mesmo assim, suas
especificidades. Sem conceitos precisos, pode-se pensar estar falando de um fenémeno,
enquanto se fala de outro (p. 73).

Desta forma, foi tendo em mente esses problemas e possibilidades, que desejamos revisitar
o conceito de violéncia em seus multiplos significados e usos, tendo como apoio as construgdes de
Saffioti (2015) para colocar em xeque as formas de identificagdo e articulagdes entre os conceitos,
buscando obter informag¢des que dizem respeito ao nao cumprimento da legislacao educacional e
politicas publicas pela escola, a exemplo da Lei 14.164 de 2021, que cria a Semana Escolar de Combate
a Violéncia contra a Mulher e inclui, no curriculo da educagdo basica, conteidos que devem ser
tratados de forma transversal acerca dos direitos humanos e a preven¢ao e o combate a todas as
formas de violéncia contra a crianca, o adolescente ¢ a mulher.

Para responder a esses desafios, acolhemos, brevemente, os conceitos formulados de violéncia
de género, violéncia doméstica e violéncia familiar por Saffioti (2015), para tentar chegar até a

violéncia contra as mulheres no Brasil e de que modo ¢ possivel contribuir com a escola através
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de consideragdes sobre a importancia de tratar desse fendmeno na sala de aula e outros espagos
escolares, tendo como estratégias a sua inclusao e a sua implementa¢ao no curriculo escolar como

tema transversal, intercultural e decolonial. Como diz Saffioti (2015, p. 73):

A violéncia de género é, sem duvida, a categoria mais geral. Entretanto, causa certo
mal-estar quando se pensa este conceito como aquele que engloba os demais, cada um
apresentando tao somente nuancas distintas. N2o se trata propriamente disto, pois
também apresentam caracteristicas especificas. [...].

Mas também, nao para por ai. Ha a questao da desigualdade entre homem-mulher que se
constrél em diferentes e multiplos espagos sociais e nas distintas institui¢oes, na familia, igreja,
escola. Nao ¢ possivel camuflar essa realidade, ideias e crengas seculares sobre a relagao feminino e
masculino, as normas que foram estabelecidas e regulam o comportamento de homens e de mulheres
nas sociedades definem a divisao sexual do trabalho, da educacio, dentre outras, além de interferir
na construcdo de masculinos e femininos, nas formas de relagdes de géneros, ditando o que pode/

deve ou que nio pode/nao deve. Por isso, é importante entender o que,

A desigualdade, longe de ser natural, é posta pela tradicao cultural, pelas estruturas de
poder, pelos agentes envolvidos na trama de relagdes sociais. Nas relacSes entre homens
e mulheres, a desigualdade de género nio é dada, mas pode ser construida, e o é, com
frequéncia. O fato, porém, e nio ser dada previamente ao estabelecimento da relagio a
diferencia da relacdo homem-mulher. Nestes termos, género concerne, preferencialmente,
as relagdes homem-mulher. Isto ndo significa que uma relagio de violéncia entre dois
homens ou entre duas mulheres nio possa figurar sob a rubrica de violéncia de género.
[..] Mais do que isto, tais violéncias podem caracterizar-se como violéncia doméstica,
dependendo das circunstancias. Fica, assim, patenteado que a violéncia de género pode
ser perpetrada por um homem contra outro, por uma mulher contra outra. Todavia, o
vetor mais amplamente difundido da violéncia de género caminha no sentido homem
contra mulher, tendo a falocracia como caldo de cultura (Saffioti, 2015, p. 75).

Lembrando que ¢ importante, para tanto, que a escola valorize espagos democraticos de
participacdo e dialogos abertos com a comunidade escolar e a local, apoiando-se na legislacdo e
conhecimentos sobre as reivindica¢oes dos direitos das mulheres, reconhecendo a importancia
das experiéncias histéricas de participa¢ao politica das mulheres, das mudancas e transformagdes
ja alcangadas através das lutas baseadas na prevencdo e combate a estereétipos, preconceitos,
discriminacdo social, raga/etnia, classe e de género, tomando consciéncia da necessidade de
ampliacdo desses direitos e da igualdade, criando espagos proprios para a reflexao e agdo a favor de
uma sociedade mais justa, cidada.

A escola, como espago de educar para a socializagdo, deve permitir a criagdo de espagos
para uma maior conscientiza¢ao cultural da necessidade de participagao igual dos educandos nao
somente para construir equidade de género, mas também para estabelecer melhores relacionamentos
entre seus alunos e alunas e oferecer um contexto educagao para a cidadania, em que estere6tipos,
preconceitos de género, sexo, raga/etnia, classe nao sao normas ou padrao empregado para julgar o
comportamento de meninos e meninas, homens e mulheres, masculinos e femininos ou, também,
a cor da pele, a condigdo socioecondmica, o tipo de cabelo, mas sim, um espago no qual criangas,

adolescentes e jovens sejam capazes de desenvolver autoestima saudavel.
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Comecar essa discussao na infancia ¢ fundamental, pois desde que nascem as criangas,
consideradas nesse periodo da vida como sujeitos de direitos e de deveres, elas aprendem a falar, a
andar, a olhar, a relacionar e, mergulhadas nas diferentes relagSes sociais que lhes apresentam cores,
formas de ser e estar no mundo, gestos, sons, jeitos de se comportar, de sentir, texturas, aromas,
aprendem o que podem e nio podem, devem ou nao fazer, aceitar, ser, formas de viver e estar no
mundo.

Dessa forma, as criancas envolvidas nas relaces sociais e educacionals atravessadas por
diferentes marcadores sociais, representagdes, praticas pedagogicas e curriculares, discursos, vao
construindo suas identidades. E a escola tem um papel importante na construcao de conhecimentos
capazes de desconstruir preconceitos, esteredtipos, relacoes binarias e producio e reproduciao de
desigualdade de género, de crengas arbitrarias e opressoras sobre o que ¢ ser menino e ser menina,
ser homem e ser mulher, terem masculinidades e feminilidades.

Pensamos assim, principalmente, porque violéncia de género é um conceito muito complexo,
multifacetado, como ressalta Saffioti (2001, p. 115), é o conceito mais amplo, abrangendo vitimas
como mulheres, criangas e adolescentes de ambos os sexos, 0 masculino e o feminino. Nao se pode
deixar de destacar que “no exercicio da funcao patriarcal, os homens detém o poder de determinar
a conduta das categorias sociais nomeadas, recebendo autorizagao ou, pelo menos, tolerancia da
sociedade para punir o que se lhes apresenta como desvio™.

De acordo com a autora (2001), a rigor, as familias nao podem educar seus filhos, uma geragao
imatura, fora do esquema de género para nao correr o risco com interpretagoes equivocadas. Eo
mesmo que pensar o contrario, é revelar o quao ¢é dificil nadar contra a corrente, isto é, caminhar na
direcao oposta a de todas as instituigdes sociais. A educacao dos mais jovens pode ser feita segundo
uma matriz alternativa de género e, para esse entendimento, traz um exemplo que ocorreu em Cuba

e comenta sobre o caso observado por ela:

A primeira vez que estive em Cuba, visitei uma creche, na qual observei criangas usando
os mesmos brinquedos, independentemente de seu sexo. Aproximei-me de um garoto
que brincava com bonecas e lhe perguntei se fazia o mesmo em sua casa. Respondeu-
me: “No, yo soy varén!”. Nume sociedade planificada, o Estado toma a dianteira da

transformacio social, enquanto a familia constitui um bastido de resisténcia a mudanca
(Saffioti, 2001, p. 123).

Sobre essa importancia da educagao desde a infancia ao ensino médio, buscando atingir uma
pratica e saberes equanime e justo, faz-se necessario, em primeiro lugar, que se reconhec¢a que as
acoes educacionais nao estdo isentas da atuagao das representagdes, dos discursos, dos gestos que
sao evidenciados e se acumulam ao longo dos séculos sobre as no¢oes de sexo, género, ser homem
e ser mulher, masculinidade e feminilidade.

Maria do Mar Pereira (2009) apresenta uma discussdo etnografica realizada com jovens de
uma turma de 8 ano de uma escola de Lisboa, Portugal, partindo de dois estudos de caso, intitulado
“Fazendo género na escola: uma analise performativa da negociagao do género entre jovens”, que
se preocupou com a analise da gestido do acesso a espagos do recreio e o carater heteronormativo e
homofébico da regulagao das masculinidades na escola pesquisada. E, também, comenta que West

e Don (1987) inspirados em estudos etnometodolégicos argumentam que,
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o género nao pode ser reduzido a um papel ou conjunto de tragos individuais e deve
ser estudado enquanto produto de uma construgao metédica, rotineira e recorrente.
Defendem que ao gerir a sua conduta com base em normas sobre as atitudes e actividades
apropriadas ao seu sexo e ao descrever, avaliar ou explicar as condutas e tragos de
outras pessoas em funcio do sexo delas, os individuos fazem género, isto é, constroem
diferencas entre mulheres e homens que nio sdao naturais ou biologicas. Fazer género é,
em larga medida, inevitavel porque o sexo é (quase) sempre encarado como dimensio
estruturante e relevante da interac¢ao. Isto nido significa que fazer género implica
necessariamente actuar segundo expectativas genderizadas, mas antes que as condutas
dos individuos sdo susceptiveis de continuas avaliagdes de género (West; Don (1987)
apud Pereira, 2009, p. 116).

Neste estudo, Pereira (2009, p. 119) percebe que “Construindo diferencas na regulacio do
acesso a0 espaco do recreio na escola pesquisada”, como mostram Silva e Aragjo (2007) e Thorne
(1993), “é objeto de varias lutas materiais e simbdlicas entre estudantes jovens de diferentes sexos
e idades”.

Sendo que, como percebe Pereira (2009), “estas lutas definem ‘geografias de género’ (termo
cunhado por Debbie Epstein ¢ a/., 2001) e ‘cartografias genderizadas’ (cunhada por Ferreira, 2002,
2004)”, “no contexto das quais certos espagos sao definidos como ‘masculinos’ ou ‘femininos’ e
usados como recurso na performance de género e negociagao de relagoes de poder entre rapazes
e raparigas e entre jovens do mesmo sexo” (Pereira, 2009, p. 119). As “cartografias de género” sao
concebidas por Pereira (2012) como certos espacos que seriam definidos como ‘masculinos’ ou
‘femininos’ e essa divisdo estabeleceria relagdes de poder e desigualdades entre meninos e meninas,
como do mesmo modo, entre jovens do mesmo sexo. Portanto, a implementacao dessas categorias
deve ser valorizada no curriculo da Educacio Basica, desde a Educacao Infantil, dos anos iniciais
aos finais do Ensino Fundamental, até o Ensino Médio, em uma abordagem plural (Adelman;
Silvestrin, 2002), intercultural critica (Candau, 2008, 2012, 2018; Oliveira; Candau, 2010; Fleuri,
2002, 2001, 2003; Walsh, 2013, 2012, 2007a, 2007b) e decolonial (Mignolo, 2003, 2017; Quijano,
2005, 2007, 2009, 2002). E, assim, nesse sentido, podemos ver uma possibilidade de encontrar
estratégias para reinventar a escola (Candau, 2000), buscando sentidos para esse espago (Alves;
Garcia, 2000), rompendo com barreiras disciplinares, conhecimentos hierarquizados, preconceitos,
quebrando fronteiras e paradigmas que nao dao conta da complexidade do mundo contemporaneo,
das redes entrelagadas de conhecimentos complexos e interculturais.

Como também, uma condigdo para reinventar a escola pode ser evidenciada quando professores
e gestores da escola conseguem se posicionar com autonomia para buscar construir ecossistemas
educativos e essa necessidade “surge como desejo, projeto e caminho a ser construido” (Candau, 2000,
p- 10). Nesse processo, é possivel entender que a educagao nas sociedades complexas e interculturais,
“se realiza em diferentes ambitos, institucionais e praticas sociais” (p. 13) e existem pluralidades de
espacos, tempos ¢ lugares complexos contraditorios e desiguais. Portanto, é importante valorizar a
educacio intercultural que se apropria do conhecimento reconhecido como socialmente relevante
para a formagao para a cidadania, condi¢ao humana e respeito ao outro.

Para tanto, esses conhecimentos apropriados pela educagao devem estar presentes no curriculo
e nos saberes docentes, mas, para tanto, é preciso também ser incluidos nos cursos de formagao
inicial e continuada de professores, ressignificar a relagio com o saber, a escola e o aprender (Chatlot,

2000), construindo um conjunto de significados e espagos de atividades para a produg¢io de saberes
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sobre género, sexo, raga/etnia, escolarizagao, dentre outros, que sao necessarios a formagao ao set
humano, um ser de rela¢Ges sociais, éticas, afetivas, de sociabilidades. E a escola, para isso, precisa
cativar o educando, despertar o seu interesse pela construcio do conhecimento e reconhecer que
o educando ¢ um suyjeito social, tem desejos e é movido por eles, além de fazer escolhas, também
seleciona o que lhe interessa saber/conhecer e ocupa espacos sociais, encontrando-se na relacdo com
o mundo, com as pessoas em relagdes sociais multiplas, plurais. Ademais dessas consideragoes, ¢
preciso entender que o curriculo é um documento importante nesse processo de transformacao. Para
Catherine Walsh (2012), é importante explorar significados e multiplos usos da interculturalidade,
ndo basta que este instrumento seja intercultural, mas, que tenha uma caracterizagao de curriculo
intercultural critico.

Walsh (2012) chama a atengao para a necessidade de fazer distingao entre a interculturalidade,
que ¢é funcional para o sistema dominante, e o que se propde a conceber um projeto politico, social,
epistémico e ético com vistas a transformacao e a decolonialidade, pois a interculturalidade é uma
estratégia que pode ser utilizada para decolonizar o curriculo, mas apenas tera significado, impacto
e valor quando for assumida de maneira critica, isto é, quando empregada como agao, projeto
e processo que tem a inten¢do de intervir na base das estruturas e regulamentos da sociedade
autoritaria, hierarquica, que racializa, inferioriza, enfim, que se encontra ainda pautada na matriz
da colonialidade do poder.

As perspectivas de conhecimento de Boaventura de Sousa Santos (2010), Catherine Walsh
(2009), Anibal Quijano (2005) e Walter Mignolo (2017) tém contribuido com discussoes importantes
a respeito da decolonizagao do conhecimento e uma compreensio critica sobre a modernidade
e o seu lado oculto, perverso e violento, que chamamos de colonialidade — do poder, do ser e
do saber. Nesse caminho também trilham juntos Catherine Walsh, Luiz Fernandes de Oliveira e
Vera Maria Candau (2018) para tratar da “Colonialidade e pedagogia decolonial: para pensar uma
educacio outra”, destacando que essa perspectiva tedrica se constréi em dialogo com as diversas
realidades educacionais e dos movimentos sociais. E, nessa discussao, podemos compreender que a
modernidade “foi inventada a partir de uma violéncia colonial. Em outros termos, na conquistada
de Abya Yala (América Latina), as classes dominantes europeias inventaram que somente sua razao
era universal, negando a razdo do outro nao europeu” (Candau, 2018, p. 3-4), além da perspectiva
tedrica Modernidade/Colonialidade — MC que tem contribuido para mostrar as invisibilidades e
siléncios, silenciando sujeitos que produzem outros conhecimentos e historias produzidas pela
colonialidade que é constitutiva da modernidade e, quando implementada, esconde o seu lado
obscuro, a colonialidade, que é um “processo de desumanizagdo moderno-colonial” (Maldonado-

Torres, 2007, p. 127-167). Walsh, Oliveira e Candau (2018, p. 4-5) lembram que,

A perspectiva da MC representa uma critica profunda a retérica da modernidade e a logica
da colonialidade e uma intervengao politica e pedagdgica, entendida como a necessidade
de ler o mundo para intervir na reinvencio da sociedade. E um trabalho de politizacio
da acdo pedagogica. Esta perspectiva é pensada a partir da ideia de uma praxis politica
contraposta a geopolitica hegemodnica monocultural e monorracional, pois se trata de
visibilizar, enfrentar e transformar as estruturas e instituicdes que tém como horizonte
de suas praticas e relagdes sociais a logica epistémica ocidental, a racionalizacdo do
mundo e a manutenc¢io da colonialidade.
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A pedagogia decolonial, o curriculo e educacdo intercultural e interculturalidade critica,
portanto, sao consideradas como um caminho possivel para oportunizar experiéncias outras,
reescrever uma nova historia, para pensar e reformar o curriculo escolar, permitir o reconhecimento
da diversidade e, para a implementagao de politicas publicas voltadas para a prevengao e combate
a violéncia contra a mulher, as desigualdades de género, raciais/étnicas, é preciso criar espagos
interdisciplinares e, segundo Maldonado-Torres (2016, p. 80), esses espacos necessitam de disciplinas
fortes e, nesse sentido, ¢ apresentado por ele, a “premissa de que a transdisciplinaridade decolonial
tem primazia epistemoldgica, ética e politica sobre a disciplina e o método™.

E chegado o momento de se esclarecer, pois esse é um desafio que precisa ser enfrentado e
consideramos, sem medo de errar, que tratar da diversidade e buscar formas de prevengao e combate
as violéncias na escola nao é novo, nao ¢ uma nova moda, pois sempre esteve presente nos debates
e reflexGes presentes nas escolas, na legislacao educacional, nas discussées construidas a cada dia
por pais de alunos, professores e pela escola, de modo geral.

Assim, podemos pensar que a problematica da violéncia no cotidiano escolar vem aumentando
a preocupagao de pesquisadores que tém se dedicado a casos especificos e tipologias do fenomeno
pela sua complexidade, multiplicidade e envolvimento de novos atores e, no caso das relagdes de
género, os estudos criticos das masculinidades e feminilidades, de producao de sentidos sobre o
masculino e o feminino, o entendimento da diferenca e igualdade entre homens e mulheres, de sexo
e género através das culturas, estudos a respeito da mulher e o feminismo tem chamado atengao
para a necessaria aten¢ao a violéncia contra a mulher na sociedade contemporanea. E a escola é um
espago de educar para a socializagdo do sujeito social e o papel da escola, nesse sentido, faz diferenca
na formacao desse sujeito, quando contribui com o combate a preconceitos, estereotipos, estigmas,
discriminagdo contra pessoas e grupos sociais que ainda se encontra na condi¢ao de opressao por
questoes raciais, étnicas, de género, de carater relacional e cultural, do androcentrismo do capitalismo,
misoginia, machismo, enfim, do sistema patriarcal.

Pesquisas a respeito da violéncia na escola comegaram a ser feitas no Brasil, acompanhando
a disseminac¢ao de casos e a visibilidade das praticas e tipos de violéncia, nas ultimas décadas, de
modo mais efetivo, além de procurarem analisar questdes relacionadas a relagdes étnico-raciais,
de género, sexualidade no contexto escolar e chamarem a atengao o fato de que, no Brasil, essas
pesquisas ganharam visibilidade, recentemente, com a expansdao de politicas publicas. Mas é
preciso lembrar que na escola, essa visibilidade ainda é muito timida e a legislacao nao se encontra
implementada, por isso os seus resultados ainda nao sao visiveis, apesar dos avangos nessa dire¢ao
por algumas institui¢oes de ensino que tem buscado estratégias também ainda muito timidas para
prevenir e combater o racismo, a homofobia, o machismo, a misoginia, enfim, a escola ainda mantem
praticas autoritarias, hierarquizadas, de modo que impede a consolidagao de praticas interculturais,
descolonizadoras do pensamento, saber, poder e ser no espago escolar.

No sentido de oferecer uma condi¢ao melhor para a escola caminhar nessa dire¢ao, observamos
que ¢ fundamental buscar a participagao efetiva com envolvimento da comunidade escolar e local,
inclusive para a questao da prevencao e combate a violéncia contra a mulher. Para isso, é preciso
procurar parcerias com 6rgaos da justi¢a, Rede de Prevencao e Combate a Violéncia contra a Mulher,
Secretarias Estaduais e Municipais de Ensino em que se encontram sediados, considerando que

a trajetéria de constru¢ao da nogao de género tem como referéncia os movimentos de mulheres,
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feministas e feministas negros. Entdo, é muito importante contar com as contribuicdes desses
movimentos, inclusive com movimentos negros ¢ educacionais. Nesse percurso, ¢ preciso lembrar
que os géneros “nao sao passivamente inscritos nos corpos e nem siao determinados pela natureza,
pela lingua, pelo simbolo ou pela esmagadora histéria do patriarcado. Género é aquilo que colocamos,
invariavelmente, sob controle, didria e incessantemente, com ansiedade e prazer” (Butler, 2019, p. 229).
Isto ¢é, como lembra Hollanda (2019, p. 12), quando tece comentarios a respeito do pensamento
de Judith Butler, género “nao ¢é algo que nés somos, mas sim algo que constantemente fazemos,
colocando o género diretamente em relagdo a determinadas temporalidades sociais”.

Afinal, homens e mulheres, sem duvida, diferenciam-se biologicamente, no entanto, suas
diferencas nao podem ser continuadas a serem vistas com aplicagao de esteredtipos, preconceitos
e discriminag¢do, com emprego de reforco e similaridades que se distinguem pela visio cultural,
como ¢ o caso que ocorre historicamente ao longo da formagao da sociedade brasileira racista,
machista, miségina e autoritaria. Diante do exposto, acreditamos que seja possivel educar as criangas,
adolescentes e jovens, alunos e alunas da Educacio Basica, desde a educacao infantil ao ensino médio,
em uma perspectiva igualitiria, democritica e dial6gico-participativa, na qual todos/as possam
discutir e aprender a viver juntos respeitar o outro, viver de forma harmoniosa com a diversidade
e encontrar ferramentas para prevenir e combater a violéncia contra a mulher no curriculo escolar.
Portanto, evidenciamos a importancia da implementacao da Lei 14.164 de 2021, que cria a Semana
Escolar de Combate a Violéncia contra a Mulher e inclui no curriculo da educacio basica, contetidos
que devem ser tratados de forma transversal acerca dos direitos humanos e a prevenc¢ao e o combate a
todas as formas de violéncia contra a crianga, o adolescente e a mulher deve ser valorizada pela escola,
além de assegurar conhecimentos aos alunos e alunas no desenvolvimento do processo curricular
e de ensino-aprendizagem sobre a Lei 11.340, de 7 de agosto de 2006 (Lei Maria da Penha), que
cria mecanismos para coibir a violéncia doméstica e familiar contra a mulher, tratando de temas
fundamentais que contribui para o conhecimentos dos Direitos Humanos, Direitos da Mulher, além

de mapear questoes a tespeito do género e suas intersec¢oes com raga/etnia, classe e escolarizagio.
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Capitulo 4

Ritualizacdo e construgao da identidade masculina na infancia

Victor Hugo Pérez Gallo
Zoraide Santos V'ieira

Infancia, estudos de masculinidades e constru¢do de identidade

A sociologia moral de Durkheim em suas preocupag¢des com a educagao foi pioneira ao mostrar
interesse pelas criangas as quais a reproduc¢ao da ordem social é o eixo central de sua sociologia e,
portanto, a reproducdo dos padrées comportamentais na infancia.

Durkheim (1999) constréi o seu conceito de infancia na ambiguidade das disposi¢des com que
nascem homens e mulheres e, portanto, o seu conceito de socializagdo na infancia estara relacionado
com a educacido e nao estenderd a sua agao para fora do instrumental. Sua relagdo com a infancia
deve ser buscada dentro de sua perspectiva pedagdgica, em que a a¢io terd como objetivo superar a
natureza infantil e leva-la ao “estado adulto”, naturalizando os padrdes comportamentais impostos
pela sociedade.

Portanto, a educagao sera exercida de forma coercitiva para que o menino e a menina aprendam
padroes socialmente aceitos em um “estado de passividade semelhante a um transe hipnético”
(Durkheim, 1999, p. 42). Acreditamos que Durkheim nao valorizou os aspectos conflituosos da
aprendizagem pedagogica, que conferem ao menino ou a menina o seu estatuto de agente social.
Concordamos com Lukes (1984), quando afirma que Durkheim (2012, p. 133) “nunca consegue
explorar as contradi¢cées que pesam sobre a educagdo. Nem sequer foi levantada a questao das
influéncias socializantes competitivas sofridas pela crianga; e o grau em que o contexto social e
as institui¢oes fora da escola podem afetar o seu significado”. Vemos que determina o nivel de
socializagdo do menino e da menina ao enfatizar a receptividade dos menores, estabelecendo-os
como “o idiota cultural”, o que Garfinkel (20006, 1968) criticaria mais tarde a Parsons.

A questao da violéncia na infancia e a internalizacido de padroes masculinos nela tém suas
bases epistemologicas nos estudos da psicanalise freudiana, que pressupunham que o medo da
castracao explicava o processo de socializagao da masculinidade na crianga, em uma luta constante

contra o desejo regressar a experiéncia do feminino, da unidade com a mae (Freud, 2008). Os
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pos-freudianos (Robert Stoller, 1974; Margaret Mahler, 1975; Nancy Chodorov, 1984), citados por
Rubio, (2001), superando a teoria de Freud, teorizaram que a construcao da identidade masculina
nao era aprendida por referéncia ao pai, mas sim por referéncia a figura materna, da qual tenta se
distanciar subjetivamente, superar a sua unidade anterior, cimentando assim uma identidade que a
cultura androcéntrica delimita como masculina'.

Os pos-freudianos desenvolveram, portanto, uma teoria que ajuda os estudiosos das
masculinidades a explicar a construcao da identidade das criangas em oposi¢ao a feminilidade da
mae, mas também como um processo mais problematico do que se tornar mulher. Devemos criticar
estes pos-freudianos no sentido de que ignoram nas suas pesquisas a estrutura social que condiciona
estas criancas ¢ que lhes oferece padrdes de masculinidade, relacionando a sua aprendizagem apenas
com relacdes homossocializantes?.

O modelo parsoniano de socializa¢do infantil sofre do problema de sua conceituag¢ao do
processo de aprendizagem de normas e valores; deve ser direcionado ao funcionamento satisfatério
de um determinado papel e a um processo motivacional segundo o qual o menino e a menina sejam
responsaveis pelo papel de “socializado’ o unico propésito é a reproducao de uma ordem social que
nao deve ser questionada. Vemos que Parsons (1956) expde a relagdo entre o adulto socializador e
as criangas como a internaliza¢ao de padroes de orientacdo na infancia. Diretrizes que devem ser
imutaveis, sendo um denominador comum entre a estrutura de papéis do sistema social e o sistema
de personalidade. A partir daqui podemos concluir que a infancia para Parsons ¢ a cadeia que une
os sistemas de personalidade e sociedade. A principal contribui¢ao de Parsons (1956, 1966, 1999) foi
caracterizar a infancia como o primeiro momento dos lacos sociais de um ser praticamente biolégico
para a sociedade. Isto se opds a imagem mais individualista que a psicologia evolucionista teria
construido sobre o desenvolvimento infantil (e que muitos teéricos ainda mantém). E a principal
fraqueza da abordagem parsoniana neste sentido é o desconhecimento deliberado da relagao dialética
que se estabelece durante a socializagao de meninos e meninas, a0 mesmo tempo que ¢ altamente
discutivel o isolamento que pretende impor a algumas orientagoes, sem levar em conta o contexto
sociocultural, em que estes sio internalizados.

Norbert Elias, em seu livro O processo de civilizagao (1989), explica a forma como meninos e

meninas sao socializados: através da internalizagao do pudor. Por meio de um processo de formagao

' A psicologia infantil moderna, teotizada por Erik Erikson (1950), Arnold Gesell (1956) ou Jean Piaget (1967), concebeu que o
desenvolvimento infantil era influenciado por forgas biolégicas. Nao sé os psicélogos hoje usam essas teorias pos-freudianas
para explicar o processo de educagio sexista e androcéntrica nas criangas, mas também os antropoélogos e socidlogos usam essas
teorias pos-freudianas para explicar fen6menos relacionados a masculinidade em diferentes sociedades que foram estudadas.
Separacio do mundo feminino que geralmente caracteriza os ritos de masculinidade (separagio dos seus espacos femininos,
da sua axiologia, das suas praticas femininas). Segundo Rubio (2001, p. 9): “A razdo dada por Gilmore para preferir o conceito
pos-freudiano de ‘medo da regressio’ ao ‘medo da castragio’ freudiano é que, em sua opinido, este ultimo é importante apenas
do ponto de vista individual, intrapsiquica, enquanto a ‘regressido’ também tem um interesse sociolégico, uma vez que representa
‘uma ameaca mais grave para a sociedade como um todo””. Kimmel (1997, p. 69), por outro lado, continua a confiar na teoria
freudiana para explicar “a masculinidade como uma fuga do feminino”.

O esquema fornecido por Jenks (1982) para uma abordagem sociolégica da socializa¢do na infancia é, em nossa opinifo, o mais
interessante: ele propde a existéncia de duas tendéncias na teoria sociolégica: a da abordagem baseada nos pressupostos de Piaget
e a do determinismo cultural. Segundo Corsaro (2011), deve haver uma dupla categorizacio (que coincide com a de Jenks): a
da sociedade como entidade que se apropria das criancas (determinismo cultural) e daquelas que se apropriam da sociedade
(construtivismo). Contudo, devemos criticar Corsaro no sentido de esquecer as contribui¢des conceituais de Durkheim ou G. H.
Mead, cujas teorias contribuiram muito para a socializa¢do na infancia. Rodriguez Pascual (2010, p. 9) acrescenta uma terceira
via: aligagdo entre psicogénese e sociogénese. Quando Jenks se refere a apropriacio dos menores pela sociedade, esta a referir-se
ao fato de alguns socidlogos teorizarem a infancia como uma situagio “pré-social”. Os agentes sdo menos capazes em termos
sociais e s6 os adultos podem adaptar o seu comportamento para que seja considerado normal e que a sociedade os transforme
em agentes sociais plenos (Rodriguez, Pascual 2010, p. 10). Esta visdo esta posicionada no que chamamos de determinismo
cultural (Ritzer, 2008, p. 78). O fato de os rapazes e as raparigas dependerem da aten¢io dos adultos é o ponto de partida desta
perspectiva, mas em nossa opinido ¢ demasiado categérico, uma vez que as criangas estabelecem outros niveis de socializa¢io
dentro de grupos de pares. Esta critica ¢ dirigida a Durkheim e Parsons, na sua abordagem da infincia.

N}
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comportamental, meninos e meninas internalizam as ferramentas normativas da sociedade em que
vivem e nas quais a repressao da expressao e dos sentimentos naturais das criancas desempenha
um papel proeminente: em suma, a construcao do ator adulto, relacionando com seus semelhantes.
intera¢ao com seus pares.

Atualmente nos Estados Unidos, o socidlogo Scott Coltrane tem desenvolvido pesquisas
sobre infancia, familia e espagos publicos. Abordou questoes a respeito de como o aparentemente
publico e o privado (a familia) recriam e reproduzem as diferencas entre os sexos e legitimam as
diferencas de género. Na Europa, os estudos sobre masculinidades e infancia tém sido desenvolvidos
principalmente em ambientes escolares, dos factores educativos que influenciam a formacao de
padroes de violéncia em criangas em ambientes rurais e urbanos, e as suas construc¢oes discursivas
(Rodriguez, 2005; Albiach, 2011). E na América Latina se destaca Mara Viveros (2010, 2003), que
se refere a investigacao sobre infancia e género, desenvolvida na Colombia, a relacdo entre pobreza
infantil e masculinidade e, por sua vez, a correlagiao com a violéncia de género e a violéncia social’.

Por um lado, quando trabalhamos com modelos de preven¢do da violéncia, falamos
sempre de preven¢ao primaria com “homens e mulheres”, e ndo com criangas, ou de educacao
para criangas, o que mostra a abordagem positivista que tiveram na aplicagao destes modelos. O
exposto esta relacionado ao conhecimento que temos sobre o processo de desenvolvimento na
infancia que geralmente tem sido abordado a partir da psicologia evolucionista e, portanto, esse
tipo de analise destaca os aspectos do individuo tem influenciado na invisibilidade da crianga nos
programas preventivos e politicas. E, por outro, a incorporagao da perspectiva de género é sempre
identificada com a populagao adolescente ou adulta, o que tem levado a ndo se aprofundar em
aspectos relacionados com a identidade de género desde cedo. Para este trabalho, isso assume especial
significado, pois evidentemente a construgao de estereétipos de género, a homossocializagao, os
papéis, os rituais e as identidades tém seus correlatos na infancia.

No processo de homossocializag¢ao, inicia-se a negocia¢ao e educagao que acabara por levar
a crianga a aprender na sociedade os estereétipos do que significa ser homem. Trata-se de um
processo de estruturacao de papéis, de sua formagao, mostrando que na homossocializaciao o pai

tem o papel principal®. O papel do pai dentro da familia esta intrinsecamente ligado as expectativas

? Segundo Viveros (2010, p. 10), “Quando vocé ndo tem nada, a masculinidade se torna um dos poucos atributos dos quais um
menino pode se orgulhar; Ele se torna hiperviril, construindo identidades masculinas muitas vezes violentas e defensivas. Esta
hipervirilidade tem muito a ver com o lugar social subalterno; Tem uma expressio de classe e étnico-racial”.

*Segundo o psicologo chileno Raul Mercer (2008), existem grandes teorias que descrevem isso: “Teoria sobre os papéis sexuais:
Basicamente, meninos e meninas aprendem a se relacionar com o mundo observando como agem aqueles que os rodeiam, pela
forma como sio reconhecidos. / como ou punido apds um determinado comportamento. Desta forma, meninos e meninas
modelam seus comportamentos com base no comportamento de familiares, amigos e imagens do mesmo sexo que encontram
diariamente”.

“Teoria relacional de género: considera os rapazes e as raparigas activamente envolvidos no desenvolvimento da sua prépria
identidade e argumenta contra a abordagem que afirma que todos os rapazes e raparigas tém interesses e comportamentos
semelhantes”. O conceito de género para rapazes e raparigas muda constantemente, dependendo do contexto e de determinantes
como classe social, etnia, religido, idade e cultura. Por volta dos dois anos de idade, meninos e meninas comegam a nomear
corretamente o seu sexo ¢ o das outras pessoas. Uma vez estabelecidas estas categorias basicas de género, come¢am a classificar
actividades e comportamentos e a assimilar uma vasta gama de esteredtipos de género. Meninos e meninas associam muitas
pegas de roupa, ferramentas, utensilios domésticos, jogos, ocupag¢des e comportamentos ao sexo. Suas agdes estio de acordo
com essa ideia. No periodo pré-escolar, os estereétipos de género das criangas tornam-se mais fortes e parecem operar com
regras rigidas e nio com normas flexiveis. As influéncias participam na formagio de esteredtipos de género [...]. Genética: As
diferencas de comportamento entre rapazes e raparigas parecem visiveis em muitas culturas. Isso nos leva a considerar possiveis
influéncias genéticas. Durante o periodo pré-escolar, as meninas aumentam a busca por outras meninas e gostam de brincar
com as colegas. Os meninos parecem preferir atividades infantis em grupo, como correr, escalar e brincar de luta. Existe uma
vasta gama de factores ambientais que constroem e interagem com influéncias hereditarias no conhecimento do género e dos
papéis em rapazes e raparigas [...]. Relacional: A familia e os pares sio modelos importantes na comunidade. O ambiente social
desempenha um papel importante no desenvolvimento de estereétipos de género durante a primeira infincia. “Ao falar sobre
valores parentais, os pais tendem a falar sobre desempenho, competéncia e controle emocional como elementos importantes
para os filhos, enquanto o afeto e as caracteristicas das meninas sio importantes para as filhas”.
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culturais sobre o que significa ser pai. O imaginario coletivo equipara as obrigacoes de ser pai as
caracteristicas da masculinidade hegemonica, mesmo sem que estas coincidam exatamente. Portanto,
o tipo ideal de pai que se recria em nossas sociedades é produto das dinamicas de socializagao, do
controle social e das praticas culturais do contexto em que os atores desenvolvem seu cotidiano.
Segundo César Pages (2010, p. 87),

[...] historicamente o pai tem sido visto como a representacdo familiar que incorpora os
atributos patriarcais de coragem, heterossexualidade, autoridade, severidade e inteligéncia.
Uma imagem encerrada na dicotomia do exercicio da violéncia e do fornecimento de
bens materiais ao lar.

Por outro lado, desde que o homem ¢ crianga, ele recebe uma educacio sexista que o distancia
do que poderia ser um modelo de paternidade diferente do tradicional. De acordo com Rivero
(2003, p. 192),

Isso constitui um processo cultural, normativo, institucional, comunicativo, através do
> b > 3

qual no futuro sécio-psico-bio é considerado “normal” isolar e segregar a masculinidade

dos espacos que geram circunstancias emocionais com as criangas.

Além disso, afirma que os homens tém sido privados do exercicio da paternidade saudavel
ao lhes dar uma imagem estereotipada de pai na qual: “Ser um pai bem visto pela sociedade para
muitas pessoas significou servir como sustento economico do lar, ter autoridade cuidar das rédeas
da casa e ter sempre razao, ter carater e sentimentos fortes e guiar os filhos pelo caminho do bem”
(Rivero, 2003, p. 199).

O referido fortaleceria a constru¢ao de uma identidade masculina na crianca em que 0s
principais componentes seriam o sexismo, a homofobia e o heterossexismo, e ela aprenderia a realizar
manifestagdes exercendo violéncia sobre outras criangas que nao possuissem esses componentes da
masculinidade hegemonica, sendo mais “fraco”. A identidade masculina esta, por sua vez, relacionada
com os diferentes modelos de masculinidade existentes. Nao se trata apenas de reconhecé-los, mas
também de conhecer as relagdes que se estabelecem entre eles com base no género, bem como
outros fatores, como raga, cultura, nivel de renda e escolaridade que os influenciam.

Precisamente tudo comec¢a com a educacao, desde a infancia, com uma educa¢io orientada
para padroes violentos. Devemos dizer também que estes modelos de masculinidades variam com
a idade, por fases, mas ¢ na socializagao primaria que comec¢am a ser internalizados.

Foram desenvolvidas pesquisas que correlacionaram a violéncia sexual e de género com a
educacgio baseada na violéncia recebida na infancia pelos perpetradores. O abuso infantil é um
elemento constantemente citado em todos os paises como fator de risco para ser vitima ou cometer
ato de violéncia por parceiro intimo e violéncia sexual, sendo que a violéncia doméstica tem um
grave impacto negativo no bem-estar psicolégico e social de toda a familia, com efeitos adversos nas
competéncias dos pais e das maes no que diz respeito a criagao dos filhos e ao desempenho escolar
e profissional. Algumas criancas, dentro de lares onde ocorre violéncia entre parceiros intimos,
podem ter taxas mais elevadas de problemas comportamentais e psicologicos que podem causar
maiores dificuldades na educagiao e no emprego e muitas vezes levar ao abandono escolar precoce,

a delinquéncia juvenil e a gravidez precoce.
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Numa infancia vivenciada pela violéncia, o simbolismo do corpo masculino passaria a ser
interpretado como portador de instintos, de forcas violentas que dele emergem, e comegaria o modelo
hegemonico de masculinidade que explica e justifica os comportamentos violentos associados a
esta forma de ser naturalizado ser homem®. Ao interagir com meninas ou mulheres, adotava-se
uma imagem dura aprendida com seu pai no processo de homossocializagdo por meio da violéncia.

No que diz respeito aos estudos sobre masculinidades e infancia em nosso pafs nao ha uma
sistematicidade nos estudos sobre identidade infantil e masculinidades que misture as duas matrizes.
Por outro lado, sao poucos os estudos que abordam o problema da construgdao da identidade na
infancia a partir de uma perspectiva cultural. Rivero (2003) abordou a criagao dos filhos a partir
da paternidade, e Julio Cesar Pages (2010), a partir do modelo de masculinidade hegemonica.
Maria Antonia Miranda (2000) realiza uma abordagem sociolégica da questao do abuso infantil,
analisando a socializa¢do das criangas em um orfanato sem protegao filial em Havana e a influéncia
prejudicial disso no seu desenvolvimento personologico (Miranda, 2006). Por outro lado, destaca-se
a pesquisa sociologica de Eneicy Morejon Ramos, uma das pioneiras cubanas na pesquisa a respeito
da sociologia da infancia®.

Concordamos com Viveros (2010) e Bamberg (2004) sobre a importancia de desenvolver
pesquisas com criangas, com o objetivo de elucidar seus pensamentos sobre seu género, pois somente
sabendo disso poderemos iniciar o processo de desconstru¢ao e desnaturalizagao dos discursos
e modelos de masculinidades hegemonicas, opostos a construgao de uma cultura de paz. Essas
definicGes estruturalistas tém o viés de considerar o individuo como um “idiota cultural” e nio
como um ator social que, em sua interagao social, é¢ capaz de construir a sua propria realidade e o

contexto que o cerca.

Ritualizagdo da identidade masculina na infincia

No trabalho de campo realizado, constatamos que os rituais de homossocializagao entre
meninos e homens adultos estao institucionalizados nas representagoes coletivas do que um pai deve
fazer e uma de suas fungoes € justamente regular a educa¢ao dos meninos em relagao as meninas

e seus pares. Goffman (1993, p. 339) os chama de “rituais da vida cotidiana”.

> A revisdo bibliogréifica sobre o tema determinou que a exposicio a violéncia durante a infancia aumentou a probabilidade de
cometer atos de violéncia por parceiro intimo em homens, em comparagio com homens que nao sofreram qualquer tipo de abuso
na infancia (Gil-Gonzalez, 2008). Por outro lado, pesquisas exploratérias em paises em desenvolvimento e subdesenvolvidos
diagnosticaram que a exposi¢do a violéncia durante a infancia (especialmente violéncia doméstica e sexual) tinha uma correlagio
positiva com ser vitima de violéncia infligida por um parceiro e de violéncia sexual contra mulheres (S6chting; Fairbrother; 2004;
Martin; Taft; Resick, 2007; Vung; Krantz, 2009). Pessoas que foram vitimas de violéncia durante a infancia tendem a aumentar
a probabilidade de tolerar a violéncia, seja como vitima ou perpetrador, bem como situagdes violentas.

¢ Graciela Gonzalez e Reina Fleitas ministraram o Diploma “Violéncia Doméstica e estratégias para resolver as dificuldades da
vida cotidiana na familia cubana” em diversas regides do pafs onde enfatizam uma disciplina sociolégica relativamente recente
em nosso pais chamada sociologia da infancia e que leva a crianga como sujeito central na atividade do seu cotidiano. As seguintes
teses defendidas no referido diploma abordam o tema da infincia da referida disciplina sociolégica:

- Yanet Valenciaga Feliciano com sua tese Problemas e estratégias de solucao no processo de cunidado educacional e socio-material de criangas em
Sfamilias monoparentais na comunidade lajera 1IC.A (Havana, 2008) desenvolve uma perspectiva interessante sobre os problemas de
cuidado infantil na Comunidade Agricola da ACI;

- Eneicy Morején Ramos com sua tese Cultnra da infincia: abordagem da indsistria de bringuedos em Cuba a partir de politicas sociais (Havana,
2008) permite-nos abordar o problema em estudo a partir das politicas estatais de brincar dirigidas as criangas;

- Rubén Otazo Conde com sua pesquisa O Centro de Referéncia em Direitos da Crianga e do Adolescente do municipio de Santis Spiritus: uma
andlise de suas caracteristicas atuais e centrais (Havana, 2008), aprofunda suas caracteristicas como instituigdo e propde elementos que
tornaria seus projetos sociais mais funcionais. O diploma funciona como op¢io ao grau de bacharel em sociologia de Chavéz, A.
e com o titulo A cultura da infincia e da familia em Cuba. Um estudo de caso no municipio de Giiines (Havana, 2007) faz uma interessante
descricdo do imaginario coletivo da famflia para a criagdo dos filhos no municipio de Guines.
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Os rituais de homossocializacio masculina estabelecem um caminho, uma uniio entre as
criangas e a sociedade patriarcal para onde irdo viver, permitindo-lhes comunicar socialmente, caso
contrario seria impossivel porque, como individuos, s6 podem transcender socialmente através destas
representacoes masculinas’. Evidentemente, os rituais de homossocializa¢io masculina fazem parte
do cotidiano de meninos e homens, ou seja, a estrutura da rotina ¢ formada por essas ritualizagdes
que regem as falas, os atos e os gestos masculinos. Portanto, os rituais de homossocializagao
masculina desenvolvem-se como a cultura internalizada, projetada, a partir dos tipos ideais do
que ¢ ser masculino. As criangas aprendem a capacidade de apresentar performances convincentes
diante dos pares e a sua expressao nos discursos, além do controle das emogoes, o gesto raivoso
de ofensa e a agressividade “tipica dos homens”. Os rituais moldam o seu quotidiano e constroem
a sua mascara, a sua “face social masculina”, que lhe foi socialmente atribuida e que deve merecer,
sob o risco de a perder.

As representacdes da masculinidade hegemonica se baseiam em representacoes colectivas
que expressam realidades colectivas. O homem ¢ considerado um ser rude, intolerante, sexual,
homofébico. Os homens atuam em grupos geralmente masculinos, em que as estratégias e vinculos
de homossocializa¢ao sao mais fortes e, portanto, os rituais constituem formas de agir que nao
surgem exceto dentro desses grupos de homens, e que tém como objetivo manter ou refazer situagoes
mentais desse grupo relacionadas a masculinidade e a sua visio de mundo. O processo de construgao
de uma identidade masculina infantil ¢ composto tanto por rituais de homossocializacio, quanto
por rotinas diarias. Portanto, a construcao dessa identidade seria entdao entendida como um sistema
ritualizado de significados composto por representagoes e praticas simbolicas de masculinidades

hegemonicas.
Rituais primarios de homossocializagao

Para abordar a construcao da identidade masculina desde a infancia, tomamos como base o
exame dos rituais de homossocializagao que se desenvolvem na familia, na escola e nos grupos de
pares. Estas ritualizam os esteredtipos de género que, através dos quais atuam, sao estruturados e
reproduzidos, a partir da socializagdo e internalizagdo, os padroes heteronormativos em meninos
e meninas.

Esses rituais homossocializantes sao, em sua maioria, ritos de passagem (Van Gennep, 2008)
que reproduzem, unem e dao sentido ao processo de construcao de masculinidades. Estes ritos
tendem a renovar de forma programada estruturas que marcam socialmente a transi¢ao de um estado
anterior para um estado subsequente e ocorrem em diferentes espagos socials que prescrevem aos
meninos que vao se tornar homens, constituindo uma forma de comunica¢ao nao verbal, embora
inclua discursos no seu desenvolvimento, pois, fundamentalmente, sio veiculos que contém
conteudos culturais que os atores sociais consideram importantes para se orientar simbolicamente

na sociedade, tornando-se estruturas estruturantes de sentido.

7 “[..] o homem ¢ duplo. Nele existem dois seres: um ser individual, que tem suas raizes no organismo e cujo circulo de agio é, por
isso, estreitamente limitado, e um ser social, que em nés representa a realidade mais elevada, seja na ordem intelectual do que
na moral, que nos ¢ dada a conhecer através da observagio: refiro-me a sociedade. Esta dualidade da nossa natureza tem como
consequéncia, na ordem da pratica, a irredutibilidade da razao a experiéncia individual. Na medida em que ¢é participante da
sociedade, o homem naturalmente se supera, tanto quando pensa como quando age” (Durkheim, 1975, p. 21). Os psicanalistas
também chamam este estado de complexo de Edipo negativo, onde a crianga sente amor pelo progenitor do mesmo sexo, bem
como rivalidade e rejeigio pelo progenitor do sexo oposto (Freud, 2008, p. 121). Os psicanalistas relacionam este rito ao periodo
de laténcia, designando esta fase do desenvolvimento libidinal da crianca (p. 121).
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Esses ritos de passagem comportam-se da seguinte forma no processo de homossocializagio:

a. Separagao: Inicia-se quando a crianga comega a se separar da mae e a procurar companhia
masculina (ritos de hierarquiza¢ao — distribuigao espacial, tipo de vestuario, participa¢ao em eventos
desportivos, eventos recreativos (1° nivel), em que comega a perceber que, para se provar homem
na sociedade, vocé deve ter caracteristicas “masculinas” e ndo frequentar espagos femininos, ou
nio ter de se lamentar da dor e nio chorar. E um renascimento simbélico, um renascimento em um
mundo masculino, no qual a familia ja tem de o representar as normas sociais do que deveria ser
masculino e o menino apreende isso desde muito cedo, aprende normas que, em etapas sucessivas,
norteardo sua acao social.

b. Fase liminar: E uma fase intermédia na qual a crianca, através de varios rituais (rituais
ladicos — 2° nivel, controlo da masculinidade/feminilidade, espacial — hierarquico dentro do grupo
de pares) comega a fortalecer o seu sentido de pertenga aos grupos de pares e sua coesio moral.

c. Agregacido: Ocorre na adolescéncia e inicio da juventude, em que as criangas ja sao aceitas
pelos seus pares, fazendo parte de grupos masculinos, compartilhando seus simbolos, normas e
valores, e tendo a possibilidade de se desviar para outros grupos de masculinidades (subordinados,
cumplices, etc.), uma vez que o controle social sobre eles por parte das instituigdes socializadoras
¢ menos forte. Neste rito de passagem, ja foram escolhidas as mascaras a serem usadas e o tipo de
fachada ou fachadas. Estas se tornam visfveis em atitudes arriscadas, violentas, experiéncias religiosas
e sexuais (homossexuais e heterossexuais) que implicam o acesso a masculinidade e legitimam e
transmitem poder.

d. Os ritos homossocializantes, que constroem a identidade masculina, ocorrem na infancia
fundamentalmente em trés areas:

1. Familia;

2. Escola;

3. Grupo de pares.

Os rituais homossocializantes que ocorrem dentro dessas instituicdes socializadoras sao
significativos para compreender a constru¢ao da identidade masculina infantil, sua legitimacao,
funcionamento e reprodu¢io, porém, reconhecemos que niao sio os tnicos fatores influentes em
tal construcao, nao ¢ toda a realidade masculina, e ndo temos a pretensiao de abordar neste estudo
de pesquisa todas as facetas dessa construgao. Muitos desses rituais sao reproduzidos, possuindo
praticamente as mesmas caracteristicas nos diversos ambitos citados acima e, a0 mesmo tempo,
relacionam-se dialeticamente em sua reproducdo social, vista em sua complexidade a partir da
relagdo familia-escola-grupo de pares.

A construgao social da masculinidade hegemonica nao sé obriga as criangas a distanciarem-
se das suas maes, do “feminino”, da sua “infancia”, mas também a uma terrivel competicao de
desgaste com os seus pares, num campo de relagoes de poder. Cada menino esta sendo ensinado
a ser competitivo, forte, ¢ induzido a circunstancias onde tem que reafirmar sua masculinidade
(agilidade em jogos, discussoes, habilidades fisicas, etc.).

Portanto, para fortalecer essa masculinidade, o menino precisa legitimar em seu imaginario
simbolico uma série de espacos de homossociabilidade em que seria desenvolvido um conjunto de
ritos de iniciagdo masculina, que em muitas ocasioes consistiriam em provas que a violéncia é o

elemento principal. Entao, para fortalecer a masculinidade hegemonica na infancia, seria necessario
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delimitar espagos hierarquicos de poder masculino e de homossocialidade, ensinar-lhe padroes de
comportamento e negar qualquer traco feminino em seu comportamento, isto ¢, através dos ritos
de homossocializagio masculina, que também integram o chamados “testes de virilidade” que
fazem com que eles sejam obrigados a desenvolver em diferentes ambientes como escola, familia

e dentro de grupos de pares.
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Capitulo 5

Violéncia e desigualdades de género entre meninas e meninos:
multiplos enigmas nos espagos de educagio infantil

Maria de Fatima de Andrade Ferreira
Cindida Maria Santos Daltro Alyes
Eliane Alves de Oliveira

Nas udltimas décadas, a posi¢ao de mulheres e homens se modificou profundamente na
sociedade brasileira e, nos espacos da Educaciao Infantil, isso nao é diferente. A representagao do
feminino na literatura infanto-juvenil, nas ideologias do patriarcado que marcam as brincadeiras e
o brincar infantil ajudam a perpetuar a ideia de papéis de género, atribuindo a mulheres e a homens
o que pode ou nio fazer, definindo como ser menina e ser menino.

Além disso, na Educacido Infantil, é possivel perceber a influéncia da ideologia patriarcal que
se faz presente no lugar ocupado pelo/a profissional que tem a func¢io de educar e cuidar de criancgas
pequenas e sua influéncia na definicio dos brinquedos, das brincadeiras e dos jogos infantis. F
possivel observar que os brinquedos nio expressam apenas o sinénimo de brincar, mas também,
influenciam na construgao das identidades de género, o ser menino e ser menina, produzindo efeitos
nas formas como as criangas se posicionam enquanto meninas e meninos e tem sido motivo de
temas de debates, reflexGes e pesquisas.

Na sociedade patriarcal e autoritaria, as visdes falologocéntrica, androcéntrica, machista,
miségina e homofdbica se mantém persistentes no espago de educar, cuidar e socializar crianga, e
reproduz ideologias que contribuem para a produ¢ao de desigualdade de género, com a permanéncia
de significados dominantes sobre os géneros, feminino e masculino. Nesse sentido, perpetua uma
educacgio sexista entre meninos e meninas, que nao apenas diferencia mulheres e homens, mas
também atribui e transforma diferencas em desigualdades sociais que sao banalizadas e naturalizadas
como algo definido biologicamente como sexos, fémeas e machos, feminino e masculino, sendo
que, o sentido da infancia e das infancias pode ser entendido com O enigma da infincia ou o que vai do
impossivel ao verdadeiro (Larrosa, 1998) e, seguindo a trajetoria da imaginagao da crianga, que é um
ser estranho que nada se sabe, um ser de imaginacao poética, de criatividade, criadores, autores,
para tanto, a educacdo infantil exige mudangas de concepgdes de crianga, infancia, infancias, do

setr menino e do ser menina.
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Enigma, no Diciondrio Houaiss de Sinonimos e Antonimos (2003, p. 270), é definido como
“adivinha(¢ao): alegoria, charada, grifo, parabola [...]; segredo: incognita, mistério”. E o termo
enigmatico significa ser “incompreensivel: ambiguo, logogrifico, obscuro |...]; misterioso: indecifravel,
inexplicavel, secreto”. No Diciondrio de Filosofia de Nicola Abbagnano (2000, p. 333), o termo enigma
tem uma explicagdo na literatura filoséfica dos tltimos decénios do século XIX, quando “deu-se o
nome de E, do mundo aos problemas que, nao tendo sido resolvidos pela ciéncia, eram considerados
insolaveis”.

Tomando como apoio o conceito de enigma formulado por Houaiss (2003) e Abbagnano (2000)
e as formulagGes propostas por Jorge Larrosa (2011) sobre Tecnologias do En e Educacao, buscamos um
sentido para as concepgOes de infancias, tentando abordar os enigmas da infancia— um algo outro,
nao ¢ o que ja sabemos, buscando compreender a relagao existente entre infancia e infancias e o
meio ao qual ela surge. Um termo de defini¢ao ainda imprecisa, indecifravel, inexplicavel, ambigua,
obscura e misteriosa, mas que nas ultimas décadas vem se apresentando como fundamental e, assim,
procuramos empregar neste capitulo. Para Larrosa (1998, p. 81), o significado da palavra educagao
¢ receber aqueles que nascem, porém, a pedagogia que se desenvolveu até o momento, tem muita
semelhanca com o totalitarismo, provocando inseguranga e refugando as incertezas, com a intengao
de planejar e fabricar o futuro, mesmo que, para isso, tenha que fabricar pessoas para viver o futuro
planejado, determinado e aceito pela visao totalitaria. Pois, a compreensao do nascimento ¢ de que
“constitui a possibilidade de tudo quanto escapa ou, em outras palavras, do que nao esta determinado
pelo que sabemos ou pelo que podemos” (p. 81).

No processo de educar e cuidar de criangas tem como base os eixos norteadores das praticas
pedagdgicas e dos principios, fundamentos e procedimentos para orientar as politicas publicas, o
curriculo e as propostas pedagdgicas, conforme Resolucao do Conselho Nacional de Educagao (CNE)
e da Camara de Educagao Basica (CEB), n. 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educac¢iao Infantil (IDCNEI) (Brasil, 2009), que sdo as interagoes e
a brincadeira nos processos de socializacao com criangas. A partir dessa compreensio, nesse texto,
buscamos reunir abordagens que tratam dessas questoes e tecer consideragdes sobre violéncia e
desigualdades de género entre meninas e meninos, destacando seus multiplos enigmas nos espagos
de educacio infantil. Assim, reconhecemos que esta ¢ uma tomada de decisdo necessaria, quando
alinha sentidos e significados de género e, a partir desse entendimento, mostrar os multiplos enigmas
de ensinar as criangas a “‘ser menino e ser menina’. Além disso, falamos das formas plurais de fazer
com que as criangas desenvolvam o pensamento e possam construir vises compartilhadas umas com
as outros, respeitando as diferengas e possam viver a infancia no espago educativo, participando da
educacio infantil e da socializagao com outras criangas nesses espagos destinados a educar, cuidar,
brincar, socializar e construir interacGes interculturais.

E importante destacar que as relacoes de género e suas intersec¢oes com raga/etnia, classe
social e violéncias sio construcoes socioculturais e sofrem influéncias da educacao e da cultura
patriarcal e, nas institui¢oes de Educacao Infantil, requerem atencio das politicas, saberes e praticas
curriculares, do conhecimento, trabalho e preparo docente para lidar com essas questoes. Para isso,
¢ fundamental que a proposta de Educagio Infantil valorize a interculturalidade e a promogao de
valores (delicadeza, humildade, cuidado e atengao), além de comportamentos, atitudes ¢ modos de

abalar profundamente a maneira de viver e de pensar as relacdes de género e suas intersec¢cdes com
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outros marcadores sociais da diferenca, a exemplo de raca/etnia, classe social. Ademais, deve-se
procurar saber quais siao as situagoes que estao em jogo na Educagao Infantil quando o assunto é
violéncia de género entre meninas e meninos e em que medida essa questao pode se manifestar na
relagdo entre criangas, representagoes sobre masculinos e femininos e de que forma ela pode ser
compreendida por meninas e meninos no contexto escolar.

Nesse sentido, os espacos de educagiao infantil devem ser tomados como espagos de
sociabilidades, nos quais as criangas constroem interagoes, identidades, amizade, compaixdo nas
relagoes interpessoals, valores humanos definidos como delicadeza, respeito, cuidado, encontro
e solidariedade, mas também convivem com conflitos, confrontos e desafios nas resolucdes de
situacOes que acontecem no seu dia-a-dia. Portanto, esses espacos sao constituidos com a funcio de
contribuir com a complementacio da educacao da familia, com a construgao da cidadania e condi¢ao
humana. No entanto, esses espacos destinados a educar, cuidar e construir sociabilidades tém sido
responsabilizados por produgao e reproducao de praticas de controle, discursos e disciplinarizagao
de corpos, de relagdes sociais que sempre estiveram presentes no processo de educagao, de cuidado
e aprender a viver na sociedade patriarcal, colonizada e autoritaria e relacionadas ao controle dos
corpos, a imposicao de normas, comportamentos, regras (Foucault, 2008, 1999), que reprimem,
disciplinam, aprisionam, ditam o que é certo e o que é errado, o que se pode ou nio fazer, ser e viver
as relagdes sociais e produz efeitos de saber e verdade. Sendo que, a maior prova de responsabilidade
da familia, dos espacos educativos, do lugar de sociabilidades e, também, do educador, é educar
para os valores coletivos e cidadania.

José Murilo de Carvalho (2004, p. 227), em Cidadania no Brasil: o longo caminbo, mostra que
para alcancgar a cidadania é preciso combater as desigualdades, extirpar o cancer da desigualdade,
pois, ela é a escravidao da sociedade brasileira contemporanea e a divisao de brasileiros em castas
separadas pela educacio, pela renda, pela cor e, nesse sentido, ha algo importante a se fazer, em
termos de consolidagao democriatica, que ¢ entender como a organizagao da sociedade “nao precisa e
nao deve ser feita contra o Estado em si. Ela deve ser feita contra o Estado clientelista, corporativo,
colonizado”.

Nesse sentido, amparados pela Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988), assim como das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao em Direitos Humanos (Brasil, 2012), a institui¢ao
de Educacao Infantil precisa assumir o compromisso de realizar esfor¢os no combate, junto as
criangas, de toda e qualquer forma de discriminacio, preconceitos e violéncias. F desses problemas
que trata este texto. Para melhor clareza do tema, aqui, em discussio, os tépicos correspondem a
esta introducao e, em seguida, apresenta uma discussao sobre “Infancia e organizacao do tempo e
espaco de criangas”; o terceiro topico questiona “Por que é importante falar de combate a violéncia
e a desigualdade de género contra a mulher na educacio infantil?”, tecendo comentarios a respeito
dos processos de construcao de sentidos e os diferentes modos de “ser menina e ser menino, como
¢ vivido e representado pelas criangas, quais conhecimentos e saberes as criangas aprendem nas
interagGes sociais”. Mas também, procura mostrar que sao espagos generificados, nos quais, sobre
questdes de género, ha assuntos que nao podem ser tocados e discutidos com as criangas e, assim,
sao proibidos, as normas de género sao tomadas em vertentes binarias e se instalam, vigiando e
regulando os corpos infantis.

Desse modo, procuramos mostrar que os enigmas de género desafiam os espagos heterogéneos,

destinados a desenvolver respeito a autonomia, interagdes, brincadeiras, mas que ha necessidade
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da Educagio Infantil ampliar interagdes com as familias e educadores/as que atuam diretamente
com as criangas, estimular saberes e praticas de valorizac¢ao da diversidade e diferencas culturais no
cotidiano educativo, ampliar a articulagao entre teoria e pratica, superando ambivaléncias, confusao
e contradi¢Oes que venham a emergir, elucidar sentimentos e tensoes no cenario de aprendizagens,
cuidado e sociabilidades. Além disso, parece urgente discutir violéncia e desigualdades de género,
o “ser menino e ser menina” e os multiplos enigmas nos espagos da educagao infantil, nos quais as
criangas brincam, conversam, observam, olham e dizem o que pensam, convivem com a diversidade,
traduzem o brincar como um modo préprio de dizer, de sentir, uma forma de se expressar que, muitas
vezes, nao sao vistas, olhadas, percebidas ou consentidas, ouvidas do mesmo modo pelo adulto.
E, por dltimo, apresentamos as consideragdes finais e esperamos que os estudos e reflexdes
sobre as implicagdes psicologicas, morais e éticas da violéncia de género e suas intersecgdes com
raga/etnia, classe social no cotidiano da Educacio Infantil passem a merecer uma atencio da
comunidade educacional (diretores, coordenadores, pais/responsaveis pela crianca, educadores
e outros membros) e da comunidade local, principalmente de movimentos sociais e instituicdes

publicas municipais, estaduais e federais.

Educagio Infantil: a infincia e a organizagao do tempo e espagos de criangas

A infancia ¢ uma fase muito importante para o ser humano e o seu desenvolvimento pessoal,
social, psicolégico e emocional é uma etapa da vida da crianga que podera ter repercussdes em toda
sua trajetoria e, na contemporaneidade, conforme os sentidos e significados conotativos, constitui-
se como um campo emergente de estudos e pesquisas e um objeto de estudo multidisciplinar,
transdisciplinar e da educagao intercultural critica como ferramenta pedagogica necessaria para o
trabalho com as diferencas culturais no contexto da Educacio Infantil.

A interculturalidade critica, de acordo com Catherine Walsh (2009, 2007) e Vera Maria Candau
(2020, 2016, 2008), ¢ um instrumento pedagdgico que possibilita a construciao de uma sociedade em
que todos/as envolvidos nos processos educativos possam ser cidadios e cidadas e, assim, oferece
caminhos necessarios a constru¢ao de praticas de educativas interculturais e o enfrentamento de
esteredtipos, preconceitos e discriminagoes nas relagoes de interagdes infantis e de adulto-crianga,
que sao marcadas por perspectivas homogeneizadoras, conservadoras, autoritarias, patriarcais,
miséginas e machistas e padronizadoras do formato dos espagos educacionais. Assim, a perspectiva
intercultural critica de Walsh (2009, p. 3) traz uma contribuigao significativa para a organizagao dos
espagos e tempos da educacao infantil quando enfatiza que a abordagem critica de interculturalidade
¢ considerada uma ferramenta que “aponta e requer a transformagao das estruturas, institui¢oes e
relagdes sociais, e a construgao de condi¢oes de estar, ser, conhecer, interagir, socializar, aprender,
sentir e viver distintas”.

O desafio se amplia porque, conforme o Art. 5, da DCNEI/2009,

A Educacio Infantil, primeira etapa da Educa¢ido Basica, é oferecida em creches e
pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam
de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por 6rgio competente do sistema de ensino e submetidos
a controle social (Brasil, 2009, p. 1).
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Do mesmo modo, Candau (2012) traz contribui¢oes para pensar ¢ buscar uma compreensao
sobre a infancia e a necessidade de organizagao dos espagos e tempos de educag¢ao no nosso pafs,
quando supde incorporar a perspectiva intercultural nos diferentes ambitos educativos e, nesse

sentido, afirma que,

Esta realidade obriga a que, se quisermos potencializar os processos de aprendizagem
escolar na perspectiva da garantia a todos/as do diteito 2 educacio, teremos de afirmar
a urgéncia de se trabalhar as questOes relativas ao reconhecimento e a valorizacdo das
diferencas culturais nos contextos escolares (Candau, 2012, p. 237).

Nesse sentido, a organizacio do tempo e espacos de/para crianca possui especificidades que
merecem e devem ser intencionalmente pensadas e consideradas, no sentido das aprendizagens
que serao desenvolvidas e compartilhadas. Para isso, o Ministério da Educagao e Cultura (MEC),
em 2006, preocupou-se em apresentar o documento Parametros Basicos de Infraestrutura para
Institui¢coes de Educagao Infantil. Esse documento vem mostrar como deve ser organizado cada
espago, conforme a faixa etaria das criangas em cada fase da sua vida, desde a creche a pré-escola.
Assim, vemos que a organiza¢ao dos espagos interfere diretamente nas aprendizagens das criangas.
Ele pode ser visto como um interlocutor potente, no sentido de que ele podera apresentar desafios
ao instigar as criancas a explorar, descobrir, interagir, transformar e a produzir multiplas linguagens
diante do que esse espago pode provocar, ocupando um papel formativo na vida dessas criangas.

No art. 4, da DCNEI lé-se que,

Art. 4. As propostas pedagogicas da Educa¢ao Infantil deverdo considerar que a crianga,
centro do planejamento curricular, ¢é sujeito histérico e de direito que, nas interagdes,
relagGes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (Brasil, 2009, p. 1).

Sendo assim, é muito importante pensar nos tempos e espagos criados para as criangas,
principalmente porque devem estar organizados de acordo com a sua idade e se constituir como
campos de trocas de conhecimentos e saberes, de convivéncias interculturais e maltiplas. Portanto,
devemos afirmar a urgéncia de se pensar na organiza¢ao do tempo e do espago para o desenvolvimento
integral da crianca, de planejar ambientes adequados para atender aos seus direitos, as possibilidades
de aprender brincando, observando, olhando e percebendo os adultos que os cercam. Sendo que,
nas interagdes com as criangas, considerando o contexto sociocultural no qual a crianga se insere
e a proposta da institui¢ao educacional, os adultos também observam a crianga, olham, oferecem
confianga, aten¢ao, amor, ternura, solidariedade e intera¢cdes multiplas, sempre levando em conta o
objetivo de proporcionar o desenvolvimento das criangas. Pois, o brincar nao é apenas necessidade,
¢ direito das criangas, ¢ um momento que podem viver juntas, compartilhando conhecimentos,
saberes, olhares, coisas e objetos.

Mas nao ¢ suficiente apenas pensar o tempo € 0 espago, ¢ preciso pensar na sua estrutura e
organizagao e, sobre isso, ¢ importante entender que o valor ludico para as criangas no contexto
da Educacao Infantil vai depender muito de como elas serdo vistas pelos adultos que a cercam. A
respeito desse entendimento, Almeida (2017, p. 40) lembra, nas suas discussoes sobre O brincar, a

crianga e o espago escolar, que ¢ importante compreenderem o brincar das criangas,
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A escola precisa organizar seus ambientes de acordo com as caracteristicas das criangas
e valorizar o brincar em seus espagos e tempos. O valor do ladico para as criangas na
escola dependera muito de como elas serdo encaradas, nesse contexto, pelos adultos
que a frequentam. As diferentes mediagdes educativas realizadas pelo educador, a
organizagao dos espacos e tempos da escola e dos jogos, brincadeiras, brinquedos e
materiais ludicos que se encontram ao alcance das criangas durante o ato lidico, sao
atitudes que podem fazer a diferenca no brincar da escola e na ampliacdo do repertorio

ladico delas (Almeida, 2017, p. 40).

Dai aimportancia de contextualizar a ideia e concepcao de infancia e de crianga, compreender
que as sociedades sofreram transformacoes ao longo da histéria da humanidade e de suas abordagens
economicas, sociais, politicas e culturais, através dos séculos e tempos histéricos. Conforme as
DCNEI/2009, lé-se que:

Art. 10. As institui¢des de Educagido Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagégico e para a avaliagio do desenvolvimento das
criangas, sem objetivo de sele¢do, promoc¢io ou classificacdo, garantindo:

1 —aobservacio critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interacées das criancas
no cotidiano (Brasil, 2009, p. 5).

Na perspectiva de Philippe Aries (1981) e Bernard Charlot (1983) podemos verificar de que
modo essas transformagdes foram acontecendo e construindo a ideia, a imagem e concepgoes de
crianca e de infancia e, acompanhando a lenta aparicao do sentimento de infancia na sensibilidade
ocidental, entre os séculos XIII e o XVII, um periodo em que a passagem da crianca pela familia e
pela sociedade era muito breve e insignificante para que tivesse tempo de socializa¢ao e transmissao
de valores e dos conhecimentos e, portanto, nao eram assegurados, controlados, acompanhados
pelos pais. A crianca era logo afastada de seus pais e passava a conviver com adultos, ajudando-os
nos trabalhos e, assim, aprendiam a conviver na sociedade, da qual faziam parte. Aries (1981, p.

10-11) destaca que,

Essa familia antiga tinha por missao — sentida por todos — a conserva¢ao dos bens, a
pratica comum de um oficio, a ajuda mitua quotidiana num mundo em que um homem,
e mais ainda uma mulher, isolados ndo podiam sobreviver, e ainda, nos casos de crises,
a prote¢ao da honra e das vidas. Ela nio tinha funcio afetiva. Isso nao quer dizer que o
amor estivesse sempre ausente: ao contrario, ele é muitas vezes reconhecivel, em alguns
casos desde o noivado, criado e alimentado pela vida em comum |...], o sentimento entre
os conjuges, entre os pais e os filhos, ndo era necessario a existéncia nem ao equilibrio
da famfilia: se ele existisse, tanto melhot.

O problema ¢ que a passagem da crianga pela familia e pela sociedade era muito breve, um
tempo muito curto e insignificante, como explica Aries (1981, p. 10), “para que tivesse tempo ou
razao de forcar a memoria e tocar a sensibilidade”. A “paparicagao”, sentimento superficial da
crianga, era empregado nos primeiros anos de vida da crianga pequena, vista como “engragadinha”,
um “animalzinho, um macaquinho impudico”, portanto, de pouco caso, pois, se por sorte, se ela
morresse entdo como era comum, pelas condi¢oes de vida da época, pois, logo seria substituida.

Nao ¢ facil falar de uma andlise da crianga e da infancia e da realidade social que marcam suas
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histérias ao longo dos séculos, de forma que temos a sensagdo de que, apesar das transformagdes
sociais, politicas, culturais e de sentimentos e concep¢des, nao ¢ possivel escapar da imagem de
uma sociedade e mundo que ainda aprisiona a crianga e nega os seus direitos.

Segundo Barnard Charlot (1983, p. 99),

Poder-se-ia acreditar que a ideia de infancia é um conceito pedagoégico de base. Na
realidade, nio é nada disso. E por isso, alis, que pudemos analisar a ideologia pedagégica
sem encontrar a ideia de infancia entre seus conceitos-chaves. A no¢do de infancia nao é
uma no¢ao pedagdgica primeira, mas uma no¢io derivada. A Teoria da Educagao nao é
fundamentalmente uma teoria da infancia; é essencialmente uma teoria da cultura e de
suas relacdes com a natureza humana. Por isso a pedagogia ndo considera a educacio
concebida como cultura; a imagem da crianga traduz a concepgao da natureza humana,
de seu desdobramento e de sua cultura.

O autor (1986) lembra que a ideia de infancia nasce e se estabelece nas relagdes sociais da familia,
de interdependéncia entre as criangas e os adultos, que foram se constituindo como maneiras de
cuidar, de instruir a crianca em contextos histéricos e socialmente determinados. E Alain Touraine
(1998) traz uma importante contribuicao para entender a cultura da infancia, a presenca socioafetiva
da familia, o cuidado com a crianca e o sentimento de infancia, concebendo a crianca como um
individuo em desenvolvimento, que carece de formagdo e protegao. Considerando as duas faces
do sujeito, o autor lembra que hd sombra e a luz na constru¢io da meméria coletiva viva, que se
transforma constantemente para desempenhar seu papel de integragao, por isso, em vez de impor
aos recém-chegados uma ligao de histéria intangfvel, é preciso fazer com que ele participe “de uma
memoéria que sua presenga deve por sua vez transformar” (p. 315). A resposta deve estar na tentativa
de entender que educar implica em preparar as criangas com liberdade e autonomia, como forma
de explorar o mundo. Sendo assim, perceber, ver e sentir a democracia a partir da existéncia de
sujeitos individuais e coletivos que assumem a construc¢ao da prépria vida, que respeitam o outro nas
relagOes sociais, reconhecem a pluralidade de interesses, desejos, modos de vida, valores humanos
e sociais no espago publico e respeitam a diversidade humana e de culturas, de modo a valorizar o
dialogo, a comunicagao entre os diferentes (Touraine, 1999, 1998).

De fato, ¢ preciso de atitudes positivas a favor da educagao infantil que reconhece a crianga
como um ator social, portador do sujeito de direitos, tanto nas suas relagdes interpessoais nas relagoes
sociais com outras criancas e/ou adultos, como nas formas de acdo coletiva. Essas formas de viver
no mundo contribui com a constru¢ao de uma sociedade multicultural e cidada, da participacao de
um mundo em movimento, pois a cidadania “traz consigo em primeiro lugar a ideia de consciéncia
coletiva”, de direitos do cidadao, (Touraine, 1999). A criancga, nessa perspectiva, deve ser orientada
para a “liberdade do sujeito pessoal, para a comunicagao intercultural e para a gestao democratica da
sociedade e das suas mudancas” (Touraine, 1999, p. 321). Portanto, deve-se combater a massificagao
e reducdo da educagao, abrir espacos para o didlogo e o saber viver juntos, evitar que aumente as
desigualdades, os conflitos, preconceitos e, nesse sentido, Craidy (2001, p. 21) afirma que continua
pensando “que ¢ de extrema importancia nos darmos conta de que as mudangas que ocorrem com
as criangas, ao longo da infancia, sio muito importantes e que algumas delas jamais se repetirao”.
E, em razio disso, considera que ¢ de maior relevancia defender o direito da crianca a sua infancia,
mas que, infelizmente, esse direito tem sido negado a muitas delas. Essa nao ¢ uma questao nova.

Na familia antiga,
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As trocas afetivas e as comunicagdes sociais eram realizadas, portanto fora da familia,
num “meio” muito denso e quente, composto de vizinhos, amigos, amos e criados,
criangas e velhos, mulheres e homens, em que a inclinagdo se podia manifestar mais
livremente. As familias conjugais se dilufam nesse meio. Os historiadores franceses
chamariam hoje de “sociabilidade”, essa propensiao das comunidades tradicionais aos
encontros, as visitas, as festas (Aries, 1981, p. 11).

Mas, com o advento da industrializagao ocorreram algumas mudangas, a partir de certo
periodo e, no final do século XVII, pode-se perceber de maneira consideravel duas abordagens
distintas: a primeira mostra que “a escola substituiu a aprendizagem como meio de educagio. Isso
quer dizer que a crian¢a deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida diretamente,
através do contato com eles” (Aries, 1981, p. 11). Nesse periodo, ap6és muitos retardamentos e
reticéncias sobre a compreensao das necessidades de cuidado e modos de socializar e educar a
crianca, ela foi separada dos adultos e mantida a distancia como se tivesse numa escola/colégio, que
Aries entende e compara a uma quarentena, antes de ser solta no mundo. Esse ¢ um processo que
merece atengao, pois, como explica o autor (1981, p. 11): “Essa separacio — e essa chamada a razao
— das criangas deve ser interpretada como uma das faces do grande movimento de moralizagao
dos homens promovido pelos reformadores catolicos ou protestantes ligados a igreja, as leis ou ao
Estado”. Os estudos atuais de orientacao histérico-cultural apoiados na Sociologia da Infancia e
Antropologia da Crianca tém contribuido muito quando buscam compreender as criangas e suas
diferentes infancias como uma categoria social. Nesse percurso, destacam-se os estudos sobre as
confluéncias entre crianga, infancia, educagao, género e corpo e tem mostrado como se deu essa
passagem historica e social da crianca pela familia, institui¢oes destinadas a educacao e cuidados
com a crianga, o sentimento superficial da crianga — a paparicagao, a auséncia de sentimento da
infancia na Idade Média, auséncia de func¢ao socializadora da familia e suas implica¢des com relagao
as criangas e a infancia.

Retomando a questao das mudancas ocorridas no periodo de industrializa¢ao, a segunda
abordagem mostra que surge a preocupacao de psicélogos e sociologos com “as crises da juventude”
e destacam que essas crises se tornavam evidentes e denunciavam a dificuldade dos jovens em
passar para o estado adulto e, suspeita-se que essa situagao podia ser consequéncia do isolamento
prolongado da familia e a escolarizacio intensa da juventude. E importante tratar brevemente,
aqui, a respeito dessa passagem para compreender as consequéncias desse processo, que mostra de
maneira explicita a “forma demasiada ingénua o sentido da mudanga, que, na realidade, nao ¢ uma
inovagao absoluta, e sim, na maioria dos casos, uma recodificagao”, diz Aries (1981, p. 14).

Por todas essas razoes, percebemos que é importante tratar a histéria acerca da infancia para
revelar as condigdes sociais concretas da vida das criangas, destacando desde a idade moderna,
quando ela passa a ser reconhecida como sujeito, ganhando novos sentidos e status e sendo
valorizada como sujeito capaz de construir dialogo, mesmo nao tendo o adulto para compartilhar
suas conversas, 0 pensamento, criatividades e mostrar o sofrimento que marcam a prépria infancia
e exige a defini¢ao real da concep¢ao de infancia, nao a tomando como a ideia de unica, mas sim da
constitui¢ao de um conceito e uma categoria social, plural, multidimensional e existe desde os séculos
XVII e XVIII. Portanto, uma concep¢ao moderna, que foi se constituindo na Europa. Por isso, a

instituicdo encarregada de compartilhar com as familias a educagao, além do cuidado e a socializagao
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das criangas devem mudar as maneiras de pensar o que ¢é ser crianga e buscar a compreender a
importancia da infancia para o desenvolvimento humano e social da vida do homem, desde o seu
nascimento, reconhecendo que vivemos em contextos histéricos e sociais em permanente e continua
transformacao e de que as criangas participam igualmente dessas mudangas e transformagdes e de
que acabam sofrendo também transformagdes pelas suas vivéncias e experiéncias socializadas no
mundo.

O problema ¢é que, apesar das transformagdes sociais, inclusive sobre a conscientizagao de
que ndo se deve considerar o hiato que separam os dois mundos, o da crianga e o do adulto e, como
Cohn (2005), é preciso ter respeito e reconhecimento da infancia como categoria social, e nao se
deve inclusive universalizar o termo “cultura infantil”, pois nao podemos universalizar, negando as
particularidades socioculturais. Mais ainda, fazer isso “é refazer a cisao entre o mundo dos adultos
e o das criangas, e, desta vez, de modo mais radical” (p. 36). A autora (2005) recomenda que, caso
pretenda falar, entdo, deve-se empregar o termo no plural: Culturas infantis e “fazé-lo com cuidado,
para nao incompatibilizar o que as criangas fazem e pensam com aquilo que outros compartilham
com ela a uma cultura, mas nao sao criangas que fazem e pensam” (p. 30).

Assim, as concepgoes de crianga e infancia vio sendo modificadas ao longo do tempo e,
conforme determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢io Infantil (Brasil, 2009),
a Resolucio n. 5, de 17 de dezembro de 20009,

os espac¢os de educacio infantil devem cumprir sua funcio social, politica e pedagébgica,
compreendendo, conhecendo e reconhecendo o jeito particular das criancas serem e
estarem no mundo, apropriat-se das multiplas linguagens, o que permite a elas apropriar-
se do mundo e de que elas possuem caracteristicas comuns, a de serem criangas, com
suas individualidades e diferencas.

A relacio da crianga-educador/a nesse espago de intetlocu¢ao com o mundo, quando vivencia
também com outras criangas, as coisas do mundo, brinca, joga, agarra e manuseia objetos, fala,
grita, procura sons e objetos ao seu redor, sobe e desce nas diferentes formas de objetos, descobre
tamanho, formas, peso, textura de tudo que esta ao seu redor, parece mostrar que o mundo faz
sentido para ela.

A educagio infantil é um espago organizado para pensar na crian¢a com a crianga. Nela, deve-se
planejar, organizar tempos, espagos e experiéncias de aprendizagens e o cotidiano dessas criangas, e
nao se pode ignorar que é uma etapa da educagio basica, tomada como um lugar de inser¢ao social,
encontros, provocacoes, formulagoes sobre o mundo, vida, sociabilidades positivas e os educadores
de criancgas tém grande responsabilidade nas maneiras de cuidar e educar, no entanto, sabemos
também que sozinha, a educa¢ao nao podera dar conta de combater as desigualdades sociais e que
os educadores contam com a participacio com envolvimento da familia nesse processo.

De fato, é preciso de atencao, cuidado compartilhado e atitudes positivas, tanto da familia
quanto dos profissionais que tém a funcao de cuidar e educar as criangas nos espagos da educagao
infantil. No entanto, quando se aborda o Ensino da Geografia na Educa¢ao Infantil, Pieper (2015)
parte do pressuposto que a representacao do espago para a crianga é uma construgao internalizada
a partir das a¢oes e das manipulacdes sobre o ambiente espacial proximo do qual ela faz parte e

chega a percepgao de que:
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A Educagao Infantil ainda esta deveras carente de espagos de reflexdo acerca dessas
dimensées que produzem diferentes formas de ser crianga e que constroem uma
subjetividade infantil relativa ao espago, cultural e socialmente falando. Espago este
que ¢ construido por cada grupo social. Isto ¢, se ndo houver essa reflexdo de maneira
mais comprometida, restara a desejar a existéncia de uma imbricada afinidade entre a
vivéncia da infancia e os locais e espacos onde ela sera vivida (Pieper, 2015, p. 103).

Seguindo a compreensio de Simao e Rocha (2007), ¢ preciso tomar algumas li¢des a despeito
das dificuldades em algumas relagoes estabelecidas entre os diferentes sujeitos sociais, as criangas
e adultos-criangas, reconhecendo que, para que seja possivel realmente reconhecer as criangas e a
infancia como um mundo particular, “é preciso definir o que ¢ homogéneo e o que ¢ heterogéneo nas
infancias e nas criancas em suas diferentes idades e contextos culturais, sociais, étnicos, geracionais,
economicos e geograficos a partir dos quais elas se constituem” (p. 6). Portanto, é importante
reconhecer que a escola surge como espago de socializagdo para os jovens e é o lugar onde ocorrem
as relacdes sociais imbricadas com as relagdes escolares, as trocas materiais e simbolicas. No entanto,
para a Educacao Infantil, devem-se construir espacos educativos, ter como eixos norteadores
interacGes e brincadeiras, garantindo experiéncias que promovam conhecimento de si e do mundo,
imersdo das criangas em diferentes linguagens, narrativas e a curiosidade. Além da exploragao, o
encantamento, as formulagdes, os questionamentos e que tudo isso possa possibilitar experiéncias e
vivencias plurais, éticas e estéticas, compreendendo-se que, as propostas de Educacao Infantil deve
obedecer principios éticos, politicos, estéticos, que sao especificidades dessa etapa da vida humana,
como identidades e singularidades, direitos de cidadania, dentre outras e desconstruir e romper com
a perspectiva adultocéntrica sobre a crian¢a e do espago de educar e cuidar como espago escolar e
reconhecer a crian¢a numa visao e compreensao horizontal.

Enfim, portanto, no préoximo tépico buscamos responder “Por que importante falar de
violéncia e desigualdade de género contra a mulher na educagio infantil?”, destacando os multiplos
enigmas que ainda persistem em marcar os percursos da Educacao Infantil, da infancia e das
criancas ¢ uma reflexdo que aponta caminhos possiveis para tratar da importancia da prevengao
e do combate a violéncia de género contra a mulher, a desigualdade entre meninas e meninos,

combatendo preconceitos, estereétipos distorcidos da realidade.

Por que ¢ importante falar de violéncia e desigualdade de género contra a mulher na
educagio infantil?

Vivemos em uma sociedade autoritaria, capitalista, que ainda mantém praticas do sistema
colonial e patriarcal, que institui modelos, atitudes, comportamentos do que é ser mulher e ser
homem, ser menina e ser menino, de forma pré-determinada, apontando relagdes de poder que dao
significados e estruturam, desde a infancia, a oposi¢ao binaria de género, ser mulher e ser homem,
ser menina e ser menino, processos de subordinagao da mulher em detrimento do homem.

Por que ¢ importante falar de violéncia e desigualdade de género contra a mulher na educagao
infantil? Esta ¢ a primeira etapa da Educacio Basica. O tempo e o espago que devem ser utilizados
pelos/as educadores/as que recebem criancas de 0 a 6 anos de idade e que necessitam articular as

condigbes de organizagao desses espagos, tempos, materiais e interacdes nas atividades para que as
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criangas possam expressar seu pensamento, sua imagina¢ao nos gestos, no corpo, na oralidade e/
ou na lingua de sinais, no faz de conta, no desenho, nos modos de conviver umas com as outras ¢
em suas tentativas de escrita (Brasil, 2009).

Nesse contexto, a diversidade social, cultural, étnico-racial e linguistica das criangas, familias
e comunidade local e regional também se fazem presentes e, desse modo, as criangas vivem em
uma sociedade miségina, machista e com altos indices de violéncia intrafamiliar, suas formas e
consequéncias se fazem presentes na vida de muitas criangas, que fazem parte de uma estrutura
familiar com base na numa suposta centralizagao do poder masculina, de opressio, subordinagao
e controle da mulher.

Esse tipo de violéncia pode afetar e vitimizar a crianga e se manifesta no espaco privado
da casa, do lar, onde a crianca vive com a familia que pais, responsaveis ou membros familiares
ignoram a presenca da crianga e do adolescente. Em muitos desses espagos se observa o emprego de
praticas de violéncia sexual, patrimonial, psicolégica, simbdlica e fisica, negligenciando e violando
os direitos da crianga e do adolescente. Desse modo, as relagdes de poder sao atravessadas por
relagoes de violéncia de género contra a mulher e mostram que o patriarcado “que serve para pensar
o mundo moderno industrial e urbano ¢ o conceito de patriarcado contemporaneo” (Machado, 2022;
Pateman, 1993). Esse entendimento nos permite entender que é preciso valorizar as relagdes sociais
da sociedade atual e a interculturalidade como ferramentas que podem orientar os processos, que
tem como objetivo o respeito a diversidade e o seu reconhecimento nas relagdes entre a mulher e
o homem e desses para com a crianga, sendo esta uma possibilidade de favorecer a luta contra as
formas de preconceitos, discriminagio, exclusdo e desigualdades sociais; sejam elas de género, sejam
de raga, etnia, geragao, classe, sexo ou outra qualquer.

Na nossa sociedade, esse é um assunto ainda tomado como delicado para falar com adultos
e, mais complexo ainda para conversas com criangas. No entanto, sabemos que a educagio na
prevencao e combate a violéncia e violéncia contra a mulher nao ¢ o unico caminho, mas possui
papel fundamental e, na Educacio Infantil, educadores/as tem possibilidades de buscar a construcio
de relagbes saudaveis e respeitosas entre meninos e meninas, mulheres e homens, através de agoes
pedagdgicas e educacionais que possam colaborar para as mudangas de concepgdes e ressignificagoes
de padroes de comportamento desde a primeira infancia. E, também, que muitas criangas convivem
com vozes conservadoras que sao autoritarias, pseudomoralistas, heterossexuais e anacronicas,
acirrando a ideologia machista, miségina e homofdbica. Nos espagos institucionais, as brincadeiras
se constituem como marcadores sociais generificados, tanto os brinquedos, quanto as brincadeiras
sao instrumentos de poder e da maneira como sio selecionados e distribuidos, os brinquedos
produzem e definem formas de género, feminino e masculino. Desse modo, produzem e reproduzem
desigualdades e violéncia de género, desde muito cedo as criangas sao levadas a compreender o que
¢ ser menino ou menina, o que “significa ser uma mulher ou ser um homem de verdade”, o que
¢ permitido para mulher e para homem, o que cada um deve fazer, como deve se comportar, de
acordo com normas, regras e expectativas presentes na cultura. Portanto, essa ¢ uma concepgao de
género que pensa que o ser masculino e o ser feminino sao significados culturais que as sociedades
atribuem para a diferenca entre masculino e femininos, reafirmando a diferenca sexual de forma
binaria e naturalizada.

Desse modo, género é constituido como um marcador da diferenca que produz e reproduz

opressao, subordinagio e, por meio de representagoes ideoldgicas, discursos, gestos, educagao sexista
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com os brinquedos infantis, de expressoes ideologicas do patriarcado, representacbes materiais e
simbdlicas expressas nos brinquedos orienta as criangas a ser menina e a ser menino, a ser mulher
e a ser homem. Sendo assim, as representa¢does materiais e simbolicas sustentam e afirmam os
enigmas, as facetas e os preconceitos de uma cultura patriarcal, heterossexual, machista e misoégina,
proibindo que meninos brinquem com bonecas, destinando o que sao brinquedos de meninas e
de brinquedos de meninas, simbolizando lugares e papéis hierarquicos entre mulheres e homens.

Nesse tipo de cultura, o processo ideolégico continua sustentando e endossando os preconceitos,
a discriminagao e as aspiragoes binarias, separando coisas de homens de um lado e coisas de mulheres
do outro. Desde muito cedo os meninos precisam aprender a ser valentdes, agressivos, elogiados
e admirados por serem mais espertos, corajosos, fortes, ativos, bons em matematica, quimica e
fisica, sendo considerados como “bons de bola”. E as meninas recebem elogios por serem calmas,
doces, educadas e sio ensinadas a serem bonitas, cuidadosas, organizadas e estimuladas a brincar
de bonecas, casinha, usar maquiagem, sentar-se direito, cruzar as pernas, falar baixo, ser esposas e
mies amorosas, cuidadosas com o marido, os/as filhos/as e da casa.

Na obra de literatura infanto-juvenil O menino gue brincava de ser, de Georgina da Costa Martins
(2000), ¢é possivel observar uma trama que envolve cinco criangas e suas brincadeiras, formulando
espacos do “faz de conta”, em que as criangas interpretam diferentes personagens que provocam
mal-entendidos entre os adultos, que os acompanham, mostrando de que modo os preconceitos e
a discriminacao de género e diversidade sexual estao cada vez mais visiveis na sociedade brasileira.
Como também, o comportamento infantil e a liberdade de escolha sio vivenciados na cultura e nas
relacoes sociais entre criancas e adultos-criancgas.

Lia Zanotta Machado, antropdloga e professora-pesquisadora da Universidade de Brasilia
(UnB), ao ser entrevistada por Ana Dubeux (2022) para falar sobre violéncia de género, foi perguntada
sobre “Até que o patriarcado continua contribuindo para a opressao de género e, dai, para a violéncia

7)?’)

contra as mulheres? Existe uma forma de “patriarcado moderno”?” e responde que o patriarcado
e o poder de género nao sio somente memoria social e cultural. Nesse momento, Machado (2022)
lembra que o patriarcado e o racismo sao modelos estruturais presentes na sociedade brasileira e
que se unem para organizar relagdes e expectativas sociais, vinculadas e submetidas a determinados

jogos de poder. Assim, a autora lembra que

Foram impostos por codigos civis e penais inscritos e pelos poderes de administrar e
aplicar leis. Dai se dizer que temos um patriarcado sexista estrutural que se intersecciona
com um racismo estrutural, que organiza relagdes e expectativas sociais. O poder de
género se realiza pela forca simbolica de sua anterior inscri¢ao e aplicagdo em leis, ainda
que revogadas muitas delas (Machado, 2022).

Quando foi perguntada sobre “Qual a relevancia da educagao no combate a violéncia contra
as mulheres?” e “Até que pondo escolas e universidades cumprem esse papel e o que deveria ser
teito?”, (Machado, 2022) responde que,

Dificuldades sociais muitas vezes impSoem dificuldades ao papel formativo das familias.
Muitas familias vivem no limite da sobrevivéncia. E muitas vivem em contexto de
violéncia interpessoal. Cabe ao Estado e as escolas grande parte da formacio da
pessoa. A escola nio cabe apenas o ensino das habilidades, mas, sim, e sobretudo, da
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formacio da cidadania e da educacio sexual, dos direitos humanos e do enfrentamento
a violéncia e discriminacdo contra as mulheres, discriminac¢io racial e discriminacdo
contra homossexuais e transexualidade.

Neste topico, tecemos comentarios sobre os processos de construgdao de sentidos, de
diferentes modos de “ser menina e ser menino”, como ¢ vivido e representado pelas criangas, quais
conhecimentos e saberes as criangas aprendem nas interagdes sociais.

Este é um problema real na educa¢ao infantil, que devemos discutir, reconhecer e enfrentar,
para que nossas pesquisas sobre ou com criancas, sejam elas sobre concep¢oes de infancia e/ou crianca
ou sobre espacos/tempos educacionais, politicas publicas voltadas a infincia e crianga, direitos das
criangas possam contribuir com espagos de debates e reflexdes sobre a educacao infantil. Os estudos
e pesquisas com tais preocupagdes tém procurado analisar e avaliar o impacto dessa educagao que
separa o que deve ou nao ser de meninos e de meninas, considerando importante desvelar o mito
da desigualdade de género, de masculino e feminino, mulher e homem.

O olhar que assumimos sobre essa questao ¢ pela educagao infantil que reconheca a crianca
como um individuo-sujeito de direito, com capacidade criativa, participativa, critica e politica, que
tece conhecimentos e saberes, formando redes de significados e sentidos da vida e do mundo ao seu
redor e além dele, pelas conexdes com outras criangas e o adulto que a observa, educa, cuida, tece
valores sociais e humanos. Por isso, os contextos adequados para que as criangas possam desenvolver
os seus aspectos fisicos, emocionais, psicolégicos, sociais e emocionais sio fundamentais, quando
nao permitem preconceitos e discriminagao de género e suas intersecgdes com outros marcadores
sociais da diferenca. Assim, buscamos destacar os enigmas de género que desafiam os espagos
heterogéneos, destinados a desenvolver respeito a autonomia, interagdes, brincadeiras e, por ultimo,
apresentamos as consideragoes finais.

Silva (2004, p. 83) lembra que,

Uma coisa que podemos dizer com certeza assistindo a TV, ouvindo radio ou lendo os
jornais é que a violéncia, além de aumentar, cerca todos nos, inclusive aqueles a quem
mais queremos proteger: nossas crian¢as. Na sociedade contemporinea existe uma
preocupacdo constante acerca dos efeitos que a exposicao a violéncia exerce sobre as
criangas.

A Suécia, por exemplo, hd muitas décadas, é considerada um pais seguro e com maior igualdade
de género, mas, segundo a Maddy Savage — Da BBC na Suécia, em 2020 foram registrados 16.641
casos de violéncia doméstica contra mulheres. Sobre essa questao, Silva (2004) cita o exemplo da
Suécia, local onde se desenvolveu uma campanha contra a violéncia doméstica. E a desigualdade
social e escolar ¢ outra questao que marca a crianga e a infancia desde a sociedade tradicional e, nesse
contexto, Aries (1981) destaca que, no século XV1I, a especializagdo demografica das idades de 5-7
a 10-11 anos, tanto nas pequenas escolas como nas classes inferiores dos colégios dessa época, assim
como no século XVIII, quando existia a especializagao social de dois tipos de ensino, uma para o
povo e o outro para as camadas burguesas e aristocraticas. Foi no século XVII que o sentimento
da infancia nasceu e que comegou a se interessar pela propria infancia da crianga e, mesmo assim,
“a ideia de infancia se introduz na pedagogia com as significagdes que lhe atribui um pensamento

que encara a educagao com relagao a natureza humana e a cultura” (Chatlot, 1986, p. 100). Desse
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modo, as criangas foram separadas dos adultos e os ricos dos pobres, contribuindo assim para
o surgimento de tendéncias que nao eram estranhas a revolugao cartesiana e compartimentagao
geografica e hierarquica desejadas pela sociedade e suas relagoes de poder.

Como lembra Charlot (1986), no final do século XIXja se falava em democratizagao do ensino
e a0 longo de todo o século XX, os socidlogos franceses Christian Baudelot (2016, 1975) e Roger
Establet (1975) escreveram sobre a escola capitalista na Franca e mostraram que a escola dualista,
que ensinava uma educagao laica e racionalista, na qual a qualificagdo aumenta, mas a desigualdade
se multiplica, torna-se ainda maior.

E, como diz Charlot (1986, p. 24-35), “por tras da unidade aparente da escola francesa atual,
encontram-se duas redes de escolariza¢ao distintas e praticamente sem comunica¢ao: a rede primario-
profissional para os filhos do proletariado e a rede secundario-superior para os da burguesia”. Sendo
que, por intermédio dessas duas redes, a escola atual participa da reproducdo das classes sociais e da
dominagdo de classe. Assim, observamos que, além da questdo de género, a divisdo e a dominagao
de classes se faziam presentes nas instituicdes de ensino, marcando espagos para uns e para outros.

Charlot (1986) chama atengao para o significado da pedagogia oculta, a significacao politica
da educacio por tras de seu sentido cultural, ressaltando que a educagao politica “nao ¢é a politica,
nem tampouco da politica. F, antes de tudo, um empreendimento de formacio das criancas. Essa
formacdo desempenha dois papéis: por um lado, cultiva o individuo e, por outro, assegura sua
integracao social” (p. 25).

Nos rastros da historia da educagao podemos perceber diferentes aspectos que marcam as
desigualdades sociais e sao justificadas de diferentes maneiras e a pedagogia funciona como uma
ideologia, definindo-se como um sistema teérico que organiza ideias isoladas da realizada, mas,
como afirma Charlot (1986, p. 81),

As desigualdades sociais reais subsistem, portanto, sem jamais, de fato, terem sido
verdadeiramente integradas a problematica pedagogica: nesse sentido, sio constantemente
camufladas. Mas a pedagogia pretende, em suas consideragdes sobre as relagdes morais
entre individuos, abordar o problema das desigualdades sociais. De fato, por um lado,
ela as coloca como nio-essenciais, uma vez que nio decorrem da natureza humana em
suas caracteristicas fundamentais e, por outro lado, as inclui numa ordem providencial
do universo e considera-as sob forma valorizada da complementaridade entre individuos:
estas sao, na verdade, outras tantas justificagdes das desigualdades sociais.

Tanto a pedagogia tradicional quanto a pedagogia nova consideram a crianga como um ser
pouco desenvolvido, inexperiente e a infancia traduz o sentido da existéncia humana e, enquanto a
pedagogia tradicional define o saber pela acumulagao e enciclopédicos, a pedagogia nova privilegia

a pesquisa ativa da crianga e o tatear experimental, um falso modo de pensar a educacao, pois,

[] o que estd muito bem, mas demasiado frequentemente permanece nesse estagio,
sem passar a0 segundo momento, também ele indispensavel: o da colocagiao em ordem
légica e sistematica de no¢des que ndo foram aproximadas senao intuitivamente, no
melhor dos casos, pela crianca (Charlot, 1986, p. 170).

Desse modo, portanto, as desigualdades se multiplicam, tonam-se complexas entre criangas

com baixa condi¢io socioeconémica e que frequentam escolas publicas, que possuem espagos/
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tempos inadequados para educar, socializar e cuidar da crianga e que se mantém por valores
conservadores, hierarquicos, baseados na cultura hegemonica patriarcal, autoritaria, machista e
misogina, preconceitos distorcidos da realidade, separando homens e mulheres, meninas de meninos
e os obrigando a assumirem papeis por defini¢des de feminino e masculino.

De acordo com os documentos legais e os autores aqui referenciados, ficou notavel a
importancia de buscarmos reunir abordagens que tratam de questdes relacionadas as diferentes
formas de violéncia e desigualdades de género entre meninos e meninas, com énfase nos diversos
enigmas ocorridos nos espagos de educacao infantil, que findam, muitas vezes por desconsiderar a
poténcia das interagoes resultantes desse encontro entre criangas e que pode ser gerador do combate
a tais desigualdades.

E importante destacar, que aqui nao tivemos a pretensio de esgotar o tema, mas sim tecer
algumas consideragoes a respeito da tematica da violéncia e das desigualdades de género entre
meninos e meninas, ainda presentes, nos dias atuais, nos espagos da educac¢ao infantil, e que nos
deparamos e nos surpreendemos a cada dia, ao realizarmos os acompanhamentos de estagio
supervisionado junto aos discentes da Pedagogia, e que é preciso refletir e buscar alternativas para
combater tais violéncias e desigualdades.

Na forma como siao agora entendidos, os direitos da crianca, do propdsito das instituicdes
de Educacao Infantil de criar procedimentos para acompanhar o trabalho pedagoégico e buscar
avaliar o desenvolvimento das criangas, sem objetivo de selecionar, promover ou classificar, mas
procurando observar as atividades, as brincadeiras e as intera¢es das criancas no cotidiano, de
maneira critica e criativa. Esse ¢ um argumento muito forte e necessario, pois, significa dizer que
“todos nascem para um mundo” (Arendt, 1997, p. 222) e “a educagao é o ponto em que decidimos
se amamos o mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por ele” e, assim, devemos
educar as criangas para amar o mundo e estimula-las ao pensar autbnomo, a conhecer o mundo,
pois no mundo novo, ou seja, é preciso compreender “que no mundo novo esta sendo construido
mediante a educa¢ao das criangas” (Arendt, 1997, p. 220).

Afinal, é preciso organizar espagos e tempos de sociabilidades, onde as criangas juntas possam
produzir culturas infantis, a partir das interagdes, da amizade, da construgao de relagdes interpessoalis,
de valores humanos pautados na solidariedade, no respeito muatuo, no cuidado uns com os outros e
com o mundo. Para isso, devemos combater o autoritarismo, o binarismo, a imposi¢ao de normas
e controle dos corpos, que levam a repressao, a disciplinarizagao, ao aprisionamento, ao ditar o que
¢ certo e o que ¢ errado, o que pode ou nao fazer com critérios de desigualdade por separacao de
generos desde a educacao infantil. Enfim, enquanto educadores, precisamos pensar em como educar

nossas criangas em prol a construgao de valores coletivos e de cidadania.
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Capitulo 6

Educagao, emancipagio e dignidade humana:
desafios e horizontes, em cenarios sombrios

Cinthia Maria Seibert Santos
Awnténio Dias Nascimento

As reflexdes aqui postas levantam provocagoes acerca do sentido que vem sendo atribuido a
dignidade humana e a condi¢ao humana na sociedade, e como estamos lidando com a dignidade
humana em uma sociedade marcada pelo consumo, competitividade e individualidade. Assim,
provoca a pensar como ¢ possivel resgatar a dignidade humana nesse cenario, e o apoio da educagao
para a formacao de sujeitos autbnomos e para a construcio de outra sociedade.

Dignidade da pessoa humana, condi¢ao inerente ao ser humano e base da Constitui¢ao Federal
de 1988, demarca que os seres humanos tém o direito a protecio contra formas degradantes de
tratamento e discriminagao odiosa. A auséncia de dignidade coisifica 0 homem, desqualificando-o,
ao passo que desvaloriza a vida do ser humano em sua plenitude. Falar de dignidade da pessoa
humana, extrapola a constitucionalizagao desse direito, pois o direito a uma existéncia digna, nao
vem sendo assegurado as pessoas. Com a expansio global crescente de seres humanos destituidos
de formas e meios de sobrevivéncia, constatagao apresentada nas expressoes de Bauman (2005), sao
sinalizados problemas do refugo (humano) e da remog¢ao do mesmo, frente a moderna e consumista
cultura da individualizagao. Para ele, o r¢fugo humano nao tem espago na sociedade em que predomina
a ideia de que os sujeitos que nao conseguem assegurar a sua propria sobrevivéncia e proveé-la, por
isso, ndo sdo, portanto, sujeitos desejaveis na sociedade do consumo.

A compreensao da condi¢ao humana, a partir das discussdes de Hannah Arendt (2007, 2016),
sobre como a sociedade do consumo vem priorizando a produgao de coisas para serem consumidas,
de forma desenfreada, passando o consumo a ser a meta do humano, é que, quando a preocupagao
deixa de ser o que somos e quem somos n6s humanos, ha anulagao da condi¢ao humana. Pensar
a condi¢ao humana, a partir das teorizagdes de Arendt (2007), significa pensar sobre as nossas
agoes e sobre o que estamos fazendo, de forma reflexiva. Assim, a modernidade impo6s a sociedade
novas formas de vida com a sua compulsiao pela produgio e fomento ao consumo, interferindo
nas relagdes entre os homens e potencializando a destrui¢do do meio ambiente. A ideia de que o

mundo pode ser transformado e, por isso sempre em movimento, acompanha a rejei¢ao ao mundo
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tal como tem sido até entdo, uma condicdo de se refazer, ser diferente do que se ¢ (Bauman, 2005).
O consumo, como uma marca da vida, de valorizacdo das pessoas a partir da dimensao do ter e
nao do ser, torna, nessa dinamica, a dignidade humana como moeda de troca. Para Morin (2013),
em nenhum lugar nos é ensinado a condi¢ao humana, ou seja, a nossa identidade de ser humano.
Entao, o que nos faz plenamente humanos? Em que espacos nos formamos humanamente? Aqui é
possivel identificar um desafio a ser enfrentado pela educacio, que tem como prioridade a formagao
humana, a dignidade, a autonomia e a emancipagao dos sujeitos. Os enfrentamentos a um modelo
de sociedade em que ha disseminagio de discursos de 6dio, onde a midia e as redes sociais noticiam,
propagam e fomentam, fortemente, manifestagées de violéncia, reverberando, de forma negativa,
nos comportamentos das pessoas, sao permeados por desafios.

Nesse contexto, os fios que tecem a educagao no presente, oferecem conteidos que nos
aproximam e nos distanciam de pessoas, e desloca a nossa aten¢ao, com intensidade, para estarmos
em sintonia com a ordem moderna que nos “prepara” para o mercado de trabalho. Nesse sentido, as
pessoas vao perdendo a sua referéncia conceitual de espacos de convivéncia, as suas necessidades de
afirmacao e a capacidade de exercitar o seu pensamento, assumindo comportamentos passivos frente
a ordem estabelecida. Reconhecer o que a sociedade do consumo deseja fazer de nds e o quanto
as estruturas econémicas nos influencia, torna-se necessario para que possamos estar mais aptos a
intervir na realidade condicionante, e intervitr de forma critica no mundo, a fim de construitr uma
sociedade menos agressiva, menos violenta e mais humana. A competi¢ao e a eliminagao do outro,
sao contrarias a educagao humana. Para Adorno (2020, p. 176), “[...] um ensino que se realiza em
formas humanas de maneira alguma ultima o fortalecimento do instinto de competi¢ao. Quando
muito ¢é possivel educar dessa maneira esportistas, mas nao pessoas desbarbarizadas”.

Desacostumar as pessoas de se utilizar de posturas e praticas violentas, ¢ uma tarefa que se
coloca a educagao para a emancipagao. E, havemos de entender, que a humanidade precisa de um
processo de (re)educagao das pessoas para que as mesmas se tornem avessas a violéncia. A ideia de
emancipacio através da educacio, para Adorno (2020, p. 155-150), traz dois problemas dificeis e
que precisam ser levados em conta: a prépria organizagao do mundo e a ideologia dominante. A
organiza¢ao do mundo e a ideologia dominante exercem pressao sobre as pessoas, 0 que supera
a educagdo. Assim, a educagdo seria impotente e ideologica se ndo preparasse os homens para se
orientarem no mundo e ignorassem o objetivo de adaptagao. Destaca-se, aqui, outro ponto sensivel a
educagio: o enfrentamento do que vem sendo (im)posto aos sujeitos em uma sociedade marcadamente
projetada para o consumo, para a adaptagao e conformismo, frente a possibilidade de fortalecer mais
a resisténcia e a preparacao dos sujeitos para a superacao da alienagdo, da adaptagao e da obediéncia.

Para Bernard Charlot (2020), ha uma crescente indeterminac¢ao quanto a defini¢ao do que é
ser humano e ainda ha auséncia de uma pedagogia da contemporaneidade, comprometida com a
humanidade do homem. Um cenario de abandono do sujeito, sem referéncias, frente a uma logica
desenfreada do desempenho e da concorréncia generalizada. Sendo assim, os sujeitos perdem a
referéncia do porqué vale a pena ser um ser humano, “[...] a ponto de fantasiar-se, se tornar um
ciborgue e de dar lugar a pés-humanos” (Chatlot, 2020, p. 165). Para Morin (2002, p. 47), “interrogar
nossa condi¢ao humana implica questionar primeiro nossa posi¢ao no mundo’; e, para Freire (2000,
p. 33), é preciso tornar-nos “[...] capazes de reconhecer a capacidade de nos adaptar a concretude

para melhor operar...”, para nos assumirmos como seres transformadores. Somos sujeitos do mundo
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e agimos mediatizados por ele e, a0 agirmos sobre este, é preciso refletir a respeito de tais agoes.
Nesse sentido, Freire (2000) defende que as criangas precisam crescer no exercicio do direito de
aprender a decidir, o que se faz decidindo, e, para desenvolver essa capacidade, indaga, duvida,
pensa e, sobretudo, aprende que “a sua autonomia sé se autentica no acatamento da autonomia do
outro” (p. 59).

Na contramio dessa perspectiva, experimentamos momentos de barbarie, cenarios estranhos
a dignidade humana, violéncias, desrespeito, gente “brincando” de matar gente, desgentificando-se.
Resgatar a importancia da solidariedade, empatia e alteridade na convivéncia entre as pessoas pelo
viés da educacio sinaliza uma possibilidade de (re)educa-las e coloca-las em cenarios de possibilidades
e de exercicio de didlogo, reflexao e de ag¢oes responsivas. Criangas, adolescentes, jovens e adultos
com direito a uma educagao que promova a transformacio das pessoas, contribuindo para a
emancipagao destas. A escola, enquanto um espago possivel ao desenvolvimento de sociabilidades, de
contextualiza¢ao dos saberes e de promog¢ao de um ambiente permeado de amorosidade, colaboragio,
liberdade e alegria, enfrenta casos de violéncias em seu interior e exterior, sendo manifestados
de diversas formas e episodios, deixando as pessoas inseguras, temerosas e, conforme indicam
estudos e pesquisas acerca dessa tematica, o local que deveria ser de seguranca, de afetos positivos
e aprendizagens significativas, vivencia episédios que atentam contra a dignidade humana, contra a
vida, e trazem marcas de que estamos nos distanciando de uma educagao voltada a emancipagao das
pessoas. Humanizagao é uma prioridade a sociedade contemporanea, uma urgéncia desse século e
requer debates, formacao, combates, esforcos e entendimento de quem somos, questao da condigao
humana, importante e necessaria para enfrentar e a superar preconceitos, violéncias e barbaries. A
educacio, nessa perspectiva, deve ser orientada pelas pessoas interessadas na concretizagao efetiva

da emancipacio, contestagao e resisténcia (Adorno, 2020).

Educagio e formagido humana: necessidades, desafios e possibilidades

Onde nos formamos humanamente? O que nos torna plenamente humanos? Como se articula
educagio e formacao humana? A educagao tem sentido quando dirigida para a autorreflexao critica.
Essa maxima esta presente na visao de Adorno (2020).

A discussao a respeito da educagdo em uma abordagem qualitativa, é apresentada por este
autor como algo preocupante, principalmente quando ainda ha incompreensoes sobre o para qué a
educac¢ao. O cerne da questao deve ser para que dire¢do a educagao deva conduzir. Em dialogo com
Becker, na obra Educagao e Emancipagao, Adorno (2020), evidencia que a educagao tem mais a declarar
sobre o comportamento do mundo que intermediar alguns modelos preestabelecidos, autoritarios,
impostos a partir do exterior e, favoraveis a heteronomia dos sujeitos. Quando a educagao nao atua
para a autonomia dos sujeitos, ela se torna instrumento de manipula¢ao e de adestramento destes. A
situacao do ser humano no universo e o entendimento de sua condigao humana se apresentam, ainda,
como um problema epistemolégico. As ciéncias que apoiam essa compreensao sao fragmentadas e
compartimentadas e, a complexidade humana, torna-se znwisivel. Aprendemos em nossa formagao
escolar a separar os objetos de seu contexto, fragmentando o conhecimento e o que esta tecido em

conjunto, o complexo. Para Morin (2013, p. 19),
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A inteligéncia que s6 sabe separar reduz o carater complexo do mundo a fragmentos
desunidos, fraciona os problemas e unidimensionaliza o multidimensional.  uma
inteligéncia cada vez mais miope, daltonica e vesga; termina a maior parte das vezes por
ser cega, porque destrdi todas as possibilidades de compreensao e reflexdo, eliminando
na raiz as possibilidades de um juizo critico e também as oportunidades de um juizo
coletivo corretivo ou de uma visio a longo prazo.

A verdadeira complexidade humana s6 pode ser pensada na simultaneidade da unidade e
da multiplicidade. O complexo requer que se capte relacoes, inter-relagGes, realidades solidarias
e conflitivas, fenémenos multidimensionais, respeito a diversidade, um pensamento que conceba
a relacdo reciproca entre todas as partes (Morin, 2002, 2013). Quando um ensino ¢ pautado na
desconexao, ha separabilidade, disjun¢ao, desintegracao, produzindo uma sociedade de desencontros
entre as pessoas; desencontro ao seu eu e ao seu semelhante. Aqui, identifica-se outra urgéncia a
educagio e a escola, no sentido de promover uma revisao de praticas, projetos e formagao continuada
dos profissionais que nela atuam, em perspectiva de estimulo a reflexividade e ao conhecimento
da condi¢ao humana, e que promova, também, aprendizagens relativas ao saber ser, ao saber viver
juntos, ressignificando, portanto, a relagdo com os saberes. Morin (2013) chama a atengao para a
relacdo com os saberes, considerando, o que ele chama, de estatuto moderno do saber, uma vez
que o saber existe para ser refletido, discutido, criticado, meditado. No entanto, nesse cenario,
os individuos sao privados do direito a reflexdao e, quando os individuos sio despossuidos desse
direito, “cria-se um sobrepensamento que é um subpensamento, porque algumas propriedades de
reflexdo e consciéncia proprias da mente humana encontram-se ausentes dele” (p. 54). Um saber
necessario a educa¢ao do futuro, Ensinar a condigao humana, aparece como pauta nas proposicdes
de Morin (2002), que defende que os seres humanos devem reconhecer-se em sua humanidade
comum, a0 passo que devem reconhecer a diversidade cultural, inerente a tudo o que ¢ humano.
Dessa forma, situar-se no universo para compreendé-lo, sem dele se separar e questionar a nossa
posicao no mundo, favorecer o autoconhecimento de si, sobretudo quando a reflexdo nos objetiva
em relacao a nés mesmos. Conhecer o humano ¢ situa-lo no universo, ¢ compreender que, enquanto
humanos, trazemos dentro de nés um mundo fisico, um mundo quimico, um mundo vivo, e deles

nos separamos pelos nossos pensamentos, pela nossa cultura, pela nossa consciéncia:

O ser humano nos ¢ revelado em sua complexidade: ser, a0 mesmo tempo, totalmente
biolégico e totalmente cultural. O cérebro, por meio do qual pensamos, a boca, pela qual
falamos, a mio, com a qual escrevemos, sdo 6rgaos totalmente biologicos e, a0 mesmo
tempo, totalmente culturais. O que ha de mais biolégico — o sexo, o0 nascimento, a morte
— ¢, também, o que ha de mais impregnado de cultura. Nossas atividades biolégicas mais
elementares — comer, beber, defecar — estdo estreitamente ligadas a normas, proibi¢oes,
valores, simbolos, mitos, titos, ou seja, 20 que ha de mais especificamente cultural; nossas
atividades mais culturais — falar, cantar, dangar, amar, meditar — péem em movimento
N0ss80s COrpos, N0ssos 6rgaos; portanto, o cérebro. (Morin, 2003, p. 40).

Sobre a educacio, e com base nesses aspectos, é necessario atentar para a ideia de unidade da
espécie humana que nao apaga a ideia de diversidade, e vice-versa, além de perceber as armadilhas
que podem deslocar o sentido da educagio para o respeito a diversidade, e trazer a diferenga como

fator de fortalecimento da exclusao. Imbernén (2000) afirma que € preciso ir mais longe e introduzir a
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questdo da diversidade humana na estrutura da organizagao, colocando em duvida o que permaneceu
inamovivel, revisando, a fundo, a organizacao interna das instituicGes educativas. A sensacgao ¢ de
que ja nio é possivel procrastinar, se desejarmos a restauracdo da humanidade das/nas pessoas.
Entdo, para onde a educagao deve conduzir? Como afirma Arendt (20106, p. 247), “a educagao é o
ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por
ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel nao fosse a renovagao e a vinda dos novos
e dos jovens”.

Edgard Morin (2013), ampliando suas reflexdes sobre a educac¢io do futuro e os saberes
necessarios a pratica educativa, apresenta sete “buracos negros” dentro sistema de educagiao
francés no nivel Médio e no Ensino Superior, mas que, conforme traz esse autor, os buracos se
aproximam de todos os sistemas de educagao conhecidos. Dessa forma, traz o conhecimento como
algo importante a ser ensinado, e que todo conhecimento é construgao e reconstrugdao, comporta
sempre riscos de erros e de ilusGes, e defende que este deve ser contextualizado. A educagao do
futuro deve empenhar-se em salvar a humanidade da desumanizagao, da barbarie, tematizar o
sentido do humano e dar énfase ao estudo da complexidade humana, a fim de conduzir a tomada
de conhecimento e a reflexividade e, “por conseguinte, de consciéncia, da condi¢do comum a todos
os seres humanos e da muito rica e necessaria diversidade dos individuos, dos povos, das culturas,
acerca do nosso enraizamento como cidadaos da Terra...” (Morin, 2002, p. 61). E, como diz Chatlot
(2020), ¢ preciso reintroduzir o humano no centro da reflexao sobre educagao.

Charlot (2020) afirma que na sociedade contemporanea nao ha grandes debates sobre educacao,
e se preocupa com os grandes discursos em educagdo que se tornaram inaudiveis, conforme ele
apresenta. A desigualdade passa a ser considerada como fendémeno natural e inevitavel. Nessa
perspectiva, ainda ndo ha pedagogia preocupada com o humano nem em colocar em pratica um
determinado conceito de homem, trazendo debates sobre a humaniza¢do dos sujeitos, mas, ha
preocupag¢ao com a otimizagao da aprendizagem, com o desempenho, “[...] celebrando o fim da
espécie humana atual e anunciando espécies que serdo fabricadas mais que educadas” (p. 281).
A reintrodugao do humano no debate pedagdgico sugere a reflexdo de que humano estamos
tratando e sobre o papel da educacdo para a condi¢ao de existéncia do humano. Uma pedagogia
contemporanea, que assume o compromisso com a espécie humana e com a sua relagio com o
mundo, ¢ defendida por Charlot (2020). Para ele, a educagao deve construir uma ética que respeite
0s outros, sejam esses “‘outros” os animais, sejam plantas, objetos fisicos, maquinas e os proprios
humanos, em concordancia com Giddens (1991), que defende uma ideia de contemporaneidade
comprometida com a transformacao, em prol de uma politica da vida. Nesta busca, ha espago para
pensar e viver a complexidade, hi espaco para com-viver na/com a diversidade, de forma respeitosa,
solidaria, colaborativa e ética.

A convivéncia entre os homens, deve contemplar direitos e deveres iguais entre as pessoas
e a reflexdo continua sobre os seus atos. Quando nao estamos compreendendo uns aos outros, e
estamos desrespeitando uns aos outros, isso significa que a nossa capacidade de agir, em conjunto,
decresce. Arendt (1994) sinaliza, nesses casos, para o aparecimento da violéncia. O emprego de
meios violentos para se alcangar um determinado fim e em proveito de seu lado, nao pode ser
considerado uma ag¢do. Aqui, ha outro enfrentamento para a educagao frente aos atos humanos de

rea¢ao, autodefesa, incompreensoes e violéncias, quando as pessoas ja nao fazem mais uso do discurso
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e da agdo em suas atividades, potencializando, assim, o uso da for¢a e da violéncia. Diante desse
cenario, preocupa, também, comportamentos manifestos pelos sujeitos nos ambientes escolares,
com a incorporagao de atos violentos, rivalidades, presentes por questdes diversas, desde o motivo
de ser de turmas e turnos diferentes, até mesmo por residir em bairros diferentes. Lutar contra a
violéncia requer a promogao de “formas civilizadas de viver o conflito: pela palavra, e sem querer
a morte do adversario, seja ela simbodlica ou nao” (Chatlot, 2014, p. 80).

Pesquisas revelam que nas escolas brasileiras diversas violéncias tém se manifestado no
seu interior e também em seu exterior e entorno, o que chama a atengao pelas suas formas de
manifestacdo, influenciadas por diversos aspectos e fendmenos, quer relacionados as questoes de
género, de raga, caracteristicas sociais, quer pelo espaco social onde as escolas estao inseridas, quer
pela cultura escolar, e, até mesmo, pelo que vem sendo propagado pelos meios de comunicagao
e pelas diversas redes sociais (Abramovay; Rua, 2002). A normatiza¢io de comportamentos e de
atos violentos pelas pessoas aumenta a inseguranga, o medo e fragiliza a dignidade humana. E, se
isso for tratado como algo corriqueiro, nao se buscara o enfrentamento e a solugao do problema.

Perigoso, quando vivemos em uma sociedade que:

[...] ndo mais se escandaliza com atos torpes de maldade, podemos assim chegar a raiz
da futilidade atual: a falta de pensamento sobre as proprias atividades realizadas nos
dominios dos assuntos humanos. Nio exerco, as vezes por escolha prépria, minha
capacidade de pensar sobre meus atos. E ndo a exercendo, acabo por cometer o mal,
haja vista que, os maiores malfeitores sio aqueles que ndo se lembram do porqué de
nunca pensaram na questdo e, sem lembranca, nada consegue deté-los... (Giovanelli,
2019, p. 109).

A educagio, nesse contexto, fragiliza-se e, a escola, diante de manifestacdes de violéncias e
de crises, toma medidas com regras e puni¢oes que nao transformam o mesmo, apenas reforcam
as dificuldades com a produgao do conhecimento pertinente, com a autonomia, cidadania, e com
a constru¢ao de um ambiente favoravel a humanizagao dos sujeitos. Para Flecha e Torjada (2000),
a educagio deve facilitar o acesso a uma formagao baseada na aquisicao de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades necessarias a sociedade em permanentes transformagoes, a sociedade
da informagao, o que requer uma educagao intercultural quanto aos conhecimentos e valores, de
forma que educadores e educadoras devam “conhecer a sociedade em que vivemos e as mudangas
geradas para potencializar ndo apenas as competéncias dos grupos privilegiados, mas também as
competéncias requeridas socialmente, porém a partir da consideragao de todos os saberes” (p. 25).

Segundo Morin (2002), o homem se realiza plenamente como ser humano na cultura e pela
cultura e, portanto, nao ha capacidade de pensamento e de consciéncia, sem cultura, “é a cultura e
a sociedade que garantem a realizagdo dos individuos, e sdo as interagoes entre os individuos que
permitem a perpetuacao da cultura e a auto-organizagao da sociedade” (p. 54). Nascemos em um
mundo cultural criado pelas proprias pessoas e, a partir da forma de como lidamos com esse mundo
€ como nos inserimos e intervirmos nele, promove a sua preservagao ou a sua destrui¢ao. Esse autor
destaca que a cultura é constituida pelo conjunto de saberes, fazeres, regras, normas crengas, ideias,
valores, mitos, e que se transmite de geragao em geracao, além de controlar a existéncia da sociedade,
mantém a complexidade psicolégica e social. Conceber o homem enquanto ser construido como

membro de uma sociedade e de uma cultura, traz impactos para a educagao, no sentido de que os
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homens sao herdeiros de geragées precedentes, e pela cultura, é possivel receber as criagdes culturais
de geracoes antecedentes e transmiti-las as geragOes precedentes. Portanto, a educagao é entendida
como um direito antropolégico e, a educabilidade é principio fundamental e permanente da condi¢ao
humana (Charlot, 2014). Para esse autor, tornar-se humano ¢é aprender pela atividade intelectual,
como também receber um patrimonio cultural. Reinventar a educagdo e a escola nao se constitui
como algo facil, sobretudo quando educacio, como humanizacio, é marcada por contradicées. E
preciso a colaboragao de outros ambitos sociais e de um projeto educativo atento a formag¢ao humana
dos syjeitos, e isso envolve rupturas com as estruturas consolidadas dos sistemas educativos, com os
modelos curriculares e com o sistema avaliativo, além da necessidade de investimento na formacao
dos profissionais de educagao, contextualizada e atrelada a formagao humana.

Freire (2005), ao pensar a educagao para a autonomia e superagao, traz em suas reflexoes,
preocupagdes quanto a quem educa os educadores, como a formagao é pensada e dialogada com a
vida dos mesmos, além de que, em cenarios e em contextos, esta acontece. Para Maturana e Nisis
(1997), a formagio de professores/as, um dos aspectos necessitios para o desenvolvimento da
formacao humana dos sujeitos, deve contemplar a propria formagao humana desses profissionais.
Defendem, portanto, que o Estado deve assumir o compromisso com a preservacao dignidade dos/
das professores/as, oferecendo condi¢oes para que possam conservar o respeito a si proprio, bem
como desenvolver a sua autonomia criativa.

Com o capitalismo, a ideia de formag¢ao humana ganha novo sentido. A forma de sociabilidade
regida pelo capital e seus arranjos societarios faz com que a ideia de educagao assuma um papel de
modelagem, o que ¢ questionado por Adorno (2020), quando entende que nao temos o direito de
modelar pessoas a partir de seu exterior, mas sim de extrapolar a transmissao de conhecimentos
para assumir a func¢ao de producao de uma consciéncia verdadeira. Nesse sentido, a trans(formagao) de
pessoas em sujeitos autbnomos, passa a ser tarefa fundamental da educagao. Pensar sobre algumas
questoes cruciais a nossa existéncia requer situar a condi¢ao humana no mundo, compreender como
o humano vai se formando e se compreendendo na dinamica da complexidade humana, como nos
(re)fazemos humanos, quais as aprendizagens necessarias a esse entendimento e como estabelecemos
relagdes com-outros-humanos e com-o-mundo, em prol da vida humana. A condigao humana é,

portanto, um trabalho inspirador, necessario e urgente.

Questdes a educagio para a desbarbarizagdo, na contemporaneidade

A definicao de ser humano e de seus direitos alienaveis, ampliados pelo processo de civiliza¢ao
pelo campo da humanidade e direitos humanos, nao foram suficientes para que a barbarie desaparecesse
por completo, e isso se manifesta em nossa sociedade de formas diversas: elogio a tortura, intolerancias,
feminicidio, 6dio politico, misoginia, dentre outros (Charlot, 2019). Discursos e praticas de

b b bl bl
desumanizacio invadem a dignidade humana, colocando em risco a propria vida humana. A partir
bl
dessa constatacao e do cenario em que vivemos de indicios de retorno a barbarie, surgem questoes
que preocupam sobre o que ¢ preciso (re)aprender para habitar o mundo humano e estabelecer com
o mundo humano e consigo, relagdes éticas, autbnomas e comprometidas com a vida.
A ideia de barbarie refletida por Adorno (2020) esta relacionada a presenca de violéncia fisica

primitiva, sem uma vinculagao transparente com os objetivos racionais na sociedade. E preocupante,
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como sinaliza o autor, a forma como a barbarie se reveste e se configura atualmente, sua forma
destrutiva e esséncia mutiladora da maioria das pessoas, em nome da autoridade e dos poderes
estabelecidos. Outra questao apresentada por Adorno (2020) é: se através da educagdo é possivel
transformar algo de decisivo em relagao a barbarie, quando as pessoas se encontram atrasadas e
disformes em relagdo a sua propria civilizagdo, tomadas por um 6dio e por uma agressividade
primitivos e um impulso de destruicao, aumentando, ainda mais, o perigo de explosdao de toda a
civilizagao. A tentativa de superar a barbarie ¢ decisiva a sobrevivéncia da humanidade, sinaliza ele.
Pautar a educagao em principios civilizatérios, sobretudo quando o problema da educagio é colocado
na educagao com agudeza e urgéncia, entrando no centro da consciéncia, pode, por si, provocar
uma mudanga. Destaca-se, aqui, uma abordagem de educa¢ao ao enfrentamento e superagao da
barbarie, uma educag¢io para a emancipagao, pois ha de se considerar que, se a educagao tiver em
seu conceito elementos de barbarie, repressao, preconceitos e opressao que produzirao.

Dessa forma, sujeitos submetidos a tal modelo de educagio e cultura produzem outros sujeitos

reprodutores da barbarie. Ter uma educa¢ao contra a barbarie, parte do entendimento que

A barbarie pedagocida que quer dissimular sua natureza destrutiva em um invélucro que
proclama uma nebulosa intencio libertadora; a barbarie que recorre de modo disfarcado
a0 viés técnico como se este fosse suficiente ou exclusivo para dar vigor a educagio com
qualidade social; a barbarie que procura estrangular as divergéncias e contraposi¢oes
inerentes ao territério democratico sob o argumento de ser preciso um movimento
purificador e persecutério para garantir a propria democracia e a educagio relevante; a
barbarie que, despudorada e muitas vezes liberticida, acolhe a brutalidade na convivéncia
e a perversidade de uma retérica furiosa, que, na auséncia de argumentos consistentes,
orquestra a atemorizagao (Cortella, 2019, p. 9).

O antonimo de barbarie, para Charlot (2019), é educaciao. Para ele, os valores de solidariedade e
de dignidade possibilitam a aventura humana em suas formas universais, culturais e singulares, assim
como possibilitam um pensar sobre o que desejamos transmitir e ensinar aos jovens para a constru¢ao
de uma sociedade pautada na solidariedade e dignidade e quais praticas contra-hegemonicas podem
ajudar a construi-la. Estamos vivendo tempos sombrios, encontrando-nos em uma sociedade com
uma multiplicidade de fendémenos que colaboram com manifestagoes de violéncias entre as pessoas,
agressoes a0 ambiente e a dignidade humana. E o preocupante ¢ que nesse cenario a sensagao de
salve-se quem puder, cada um por si, vai distanciando as pessoas de atos de humanizagao, e passam
a viver contra-os-outros € nao com-os-outros. A violéncia, como observa Arendt (1994), destréi
o poder e a sua desintegracao enseja a violéncia. Para essa autora, “a violéncia multiplica, com os
instrumentos que a tecnologia fornece de maneira cada vez mais exponencial, o vigo individual.
Por isso a forma mais extrema da violéncia ¢ um contra todos” (p. 9).

O pleno exercicio do pensamento é defendido por Arendt (2007) como possibilidade de
o homem agir para criar algo novo, como possibilidade de desenvolver alteridade, empatia e
solidariedade. Ha necessidade de desenvolvimento de um novo projeto de humanidade, com
perspectivas de convivialidade humana, contraria a dilui¢ao da dignidade humana. O exercicio do
pensamento, condi¢ao apresentada por essa autora, pode se constituir como uma perspectiva de
nos colocar no mundo, tomar o nosso lugar no mundo, e nao abrir mao da capacidade de exercitar

pensamentos e da dignidade humana, certos de que homens e mulheres podem mudar o mundo
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para melhor e para fazé-lo mais justo. Infelizmente, o exercicio do pensamento vem sendo encarado
pela sociedade atual como “[...] algo improdutivo e nos obriga a estar em constante movimento”. E,
[..] “até mesmo a atividade mais significante do ser humano, propria de cada individuo, é balizada
pelas normas que nos sao impostas pela sociedade” (Giovanelli, 2019, p. 114).

A nossa presen¢a no mundo, como nos diz Freire (2000), implica escolha e decisdo, e por isso
nio é neutra, manifestando, nesse sentido, a importancia do compromisso para/com uma presenca
que esteja a servico da humaniza¢ao dos homens, do exercicio de cidadania, como uma competéncia
fundamental. Conforme esse autor, as nossas a¢des no mundo precisam ser refletidas, pois estas nao
apenas interferem em nossa particularidade, elas também interferem na particularidade do outro.
E preciso que sejamos seres capazes de intervir no mundo e nio apenas a ele nos adaptarmos pois,
se nos acomodamos, estamos desistindo da luta pela mudanga e da nossa capacidade de resistir.
Como viabilizarmos isso, na contramao da dilui¢io da dignidade humana e da desvalorizagao
da vida humana que vem marcando a nossa sociedade? O que é possivel a educagao? Esses
questionamentos vém permeados de incertezas e de desencantamentos frente as manifestagdes
primitivas de violéncia, frente ao cenario de crises e de manifestagdes de violéncias marcadamente
presentes em nossa sociedade, que apresenta desafios a serem enfrentados e/ou superados, no sentido
de desenvolvimento de uma educagdo para a solidariedade, autonomia e emancipagao dos sujeitos,
possibilidades que dialogam com o ensino centrado na condi¢ao humana, no reconhecimento da
diversidade e da humanidade.

O perigo da descartabilidade humana, presente na sociedade do consumo, na sociedade do
excesso, interfere nas praticas educativas e na educacio, que, por ainda nio ter a dimensao do humano
como centro, colocam as logicas sociais dominantes como prioridade da educagao. No entanto,
¢ preciso pensar nas possibilidades da educagao, sem atribuir, exclusivamente a ela, a solugao dos
problemas do mundo em descontrole, mas entender as possibilidades que tem e como desenvolver
um pensamento complexo e contextualizado, pondo os sujeitos em condigdes de contestar as regras
prescritas pela sociedade e de pensar sobre a sua atuagao e presenga no mundo.

Edgard Morin (2002), pensando a educagao do futuro, anunciou sete saberes necessarios a
mesma e, dentre esses, sinaliza a importancia de ensinar a condigao humana, tomando a poesia e a
literatura como suporte as ciéncias para o conhecimento da condi¢ao humana, defendendo que o
romance da vida a sujeitos e, portanto refere-se a condicao humana, quando a vida ¢ uma alternancia
e uma mistura de prosa e poesia, bem como sinaliza, também, ensinar a compreensao, a compreensao
humana, que ele considera como uma das finalidades da educagao do futuro. A compreensiao humana,
em suas dimensdes, extrapola a explicagdao. Esta considera o que é preciso conhecer como objeto,
necessario para a compreensao objetiva. Ou seja, é pela compreensao, sempre intersubjetiva, que
¢ possivel perceber o outro, nao apenas objetivamente, mas percebé-lo como sujeito, e isso requer
empatia, abertura e generosidade. Se sofremos uma caréncia de compreensao, como apontado por
Morin (2002), se temos dificuldades para compreender pessoas de culturas diferentes da nossa, fica
evidenciado que ha dificuldade de compreender a si proprio, condi¢ao para se compreender o outro,
e que o ensino da compreensao ¢é crucial para o progresso humano.

Charlot (2020) apresenta que pensar a humanidade do homem ¢é algo necessario como
possibilidade para resistir a 16gica de lucro, desempenho e concorréncia, que induzem a autonegagao

da espécie humana. A educacio do futuro, o desafio de cuidar para que a ideia de unidade da
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espécie humana nio apague a ideia de diversidade, e vice-versa; é a unidade humana que traz em si
principios de suas multiplas diversidades, rompendo com preconceitos e impedimentos de direitos
humanos, permitindo-nos compreender nossa condi¢ao. A educagao publica, no contexto brasileiro,
sofre ameagas de uma barbarie gerencial, considerando-se o projeto societario autoritario e a servico
de manutencdo do status quo, com precariedade da infraestrutura, baixos salarios dos professores,
curriculo autoritario e desvinculado das culturas locais, e sofre, também, uma barbarie total, quando
das intimidag¢oes, perseguicdes aos profissionais da educagao, negacionismo cientifico, intolerancias
e violéncias, de dentro para fora e de fora para dentro (Cassio, 2019). Outro enfrentamento sao
as politicas em educacgao fortemente vinculadas a interesses de grupos empresariais atuantes na
educagio, o que dificulta e, até mesmo, nao favorece a participacdo das pessoas nas decisdes que
as afetam.

Ha necessidade de pensar a dimensao antropologica da educagdo, assim como pensar uma
formacao continuada de professores e demais profissionais da educagao para atender as emergéncias
da educacao neste século, a fim de transformar a escola em uma comunidade de aprendizagem
que dialogue com aprendizagens para a vida, para a alteridade, empatia e solidariedade, rompendo
com as teorias hegemonicas que perpassam a educagao. Por esse panorama, a escola e os seus
atores, ao enfrentarem os desafios da educagao, precisam buscar apoio em praticas e teorias que
promovam engajamentos e transformacgoes radicais. Para isso, é preciso estar atento as abordagens
e intencionalidades dos processos formativos, e as armadilhas da educagao pautada nos parametros
modernos, que tem levado os sujeitos a2 uma miopia acerca de si proprio e acerca do(s) outro(s). No
pensamento de Morin (2002), todo o conhecimento comporta em si o risco do erro e da ilusao, e
esse ¢ um problema a ser enfrentado pela educagao, uma vez que o reconhecimento de tais riscos,
parasitam a mente humana, desde o aparecimento do Homo sapiens. A racionalidade se apresenta
como uma prote¢ao contra o erro € a ilusdo, e isso significa se autorizar a adentrar em processos
reflexivos e de busca da verdadeira racionalidade, que contempla o teérico e o critico, mas, também,

o autoctitico, pois

[..] a verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga com o real que lhe resiste.
Opera o ir e vir incessante entre a instancia légica e a instincia empirica; é o fruto
do debate argumentado das idéias, e ndo a propriedade de um sistema de idéias. O
racionalismo que ignora os seres, a subjetividade, a afetividade e a vida ¢ irracional.
A racionalidade deve reconhecer a parte de afeto, de amor e de arrependimento. |...]
(Morin, 2002, p. 23).

Investir na formagao continuada dos profissionais da educagio ¢ um dos aspectos necessarios
a educagao e emancipacao. E aqui que nao se estd atribuindo, exclusivamente, a responsabilidade
de uma educacio transformadora e mudangca significativa nas propostas e projetos educacionais
aos profissionais da educa¢iao, mas sim defende que a formagao continuada abre possibilidades a
formagao de sujeitos, a partir de bases conceituais que dialogam com seus contextos, oferecendo-lhes
lucidez para melhor lidar com as diversidades e desafios postos a educac¢ao, sem perder de vista a
formagao humana de todas as pessoas. A relagaio com os saberes, portanto, precisa ser ressignificada.
Os saberes multiplos e a complexidade que perpassam a sociedade da informagao, comunicagao,
saberes e avancos das tecnologias, requer novas formas de pensar, agir, ensinar e aprender, e isso

requer compromisso com a educacao contra todas as formas de barbarie.
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A area de formagao humana, para Maturana e Nisis (1997), é o fundamento de todo o processo
educativo e a capacitacao pode ser uma possibilidade para tal realizagao. A capacidade de ampliar
a a¢ao ¢ a reflexdao dos sujeitos no mundo em que vive é defendido por esses autores e, também,
por Arendt (2016, 2007). A formagao continuada dos profissionais da educag¢ao quando pensada e
realizada em perspectiva etno e autoformativa, dialoga com a formagao enquanto experiéncia e com
saberes experienciais dos sujeitos, além de saberes necessarios a educagao contra a barbarie e contra
a coisificagao do homem, quando o tratamos como objeto ou como maquina, devendo a formagao
continuada contemplar, também, um pensar, de forma radical, sobre formas humanas de habitar o
mundo, ideia contida na contemporaneidade e aqui defendida, que vislumbra engajamentos radicais
voltados para o refazimento de identidades e construcao de horizontes possiveis a vida humana.

As reflexdes iniciais desse estudo implicam-se com uma concep¢ao de educagao baseada na
possibilidade de transformagao dos sujeitos e na constru¢ao de uma outra sociedade. A aproximagao
entre educacdao e humanizacdo e a busca pela educacao centrada na formacao humana, indicam,
que a sobrevivéncia da humanidade também depende da superacao da barbarie. E, a educagao
comprometida com o conhecimento pertinente e com a reflexividade, pode potencializar, nas
pessoas, o crescimento de posturas e de praticas mais responsivas e engajadas com a vida humana.

O estudo sinaliza, portanto, aspectos introdutérios e necessarios para se pensar em que
contextos e em que cenarios estamos nos formando e como a Educag¢ao, componente essencial a
transformacao das pessoas, pode apoiar esse processo. Ainda que processos formativos em nosso
cenario venham tendo contornos e perspectivas outras, os autores evidenciados aqui apontam
que ainda estamos distantes de uma pedagogia, que efetivamente se comprometa com a formagao
de sujeitos para a emancipagao. Hé prevaléncia de informacao em detrimento da formagao e isso
impacta na aceleragdo, ao passo que a ideia presente na sociedade seja de disputa, competitividade
e consumo desenfreado, sem compromisso consigo, com o outro e com o meio. O que vale ¢é a
transformacao, a novidade. Assim, vida se liquefaz, e o outro ja nao ¢ visto como o outro humano.

O exercicio do pensamento, o pensar sobre o que estamos fazendo, pode ser um exercicio
necessario no combate a barbarie. Os estudos e pesquisas revelam aumento de manifestagdes
de violéncias na sociedade e, consequentemente nas escolas, deixando as pessoas inseguras e
desprotegidas em espagos que poderiam ser espagos de aconchego e de construcdo de vinculos
positivos. Mais do que nunca, necessitamos de outras pedagogias para enfrentar e superar situagdes
e contextos que fragilizam a dignidade e a vida humana. E isso significa nao perder de vista que,
ainda que a educagio esteja vinculada a formagao técnica, ela deve vislumbrar o desenvolvimento de
aptidoes humanas. As necessidades e os desafios postos a partir de tais reflexdes nao tém a intencao
de concluir essa discussao, mas sim de considerar que ha urgéncia em ter a educagio a servico do
combate a dilui¢ao da dignidade humana e da desbarbariza¢ao da vida humana como uma questao

urgente da educagao. Assim esperamos.
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Capitulo 7

Desafiando a cultura de violéncia na escola: uma estrutura
de analise a partir da teoria do reconhecimento

Amanda Aliende da Matta

A escola ¢ vivida como uma experiéncia violenta por muitas criancas e adolescentes. Em alguns
casos, essa violéncia ¢é fisica e rapidamente entendida como criminosa — é o caso das puni¢des
fisicas aos estudantes, por exemplo. Em outros casos, a violéncia é verbal e cultural, e pode ocorrer
inclusive indiretamente, através de comentarios racistas, machistas, xenofdbicos, transfobicos e etc.
Cada vez mais podemos encontrar farta literatura sobre a producdo de preconceitos e a reiteragao
da colonialidade na escola.

Neste capitulo, queremos propor uma leitura da teoria do reconhecimento a respeito
da estrutura simbodlica que sustenta essas violéncias. Para isso, apresentamos a teoria de Axel
Honneth, sugerimos algumas perguntas que a comunidade escolar pode fazer para refletir sobre o

reconhecimento em sua escola, e oferecemos alguns exemplos de reconhecimento moral.

A teoria do reconhecimento

Para explicar a teoria do reconhecimento, ¢ preciso primeiro situa-la historicamente. Ela foi
criada por Axel Honneth, autor da terceira geragao da Escola de Frankfurt', e teve como orientador
de doutorado Jiirgen Habermas.

A Escola de Frankfurt se caracteriza por ser uma escola de pensamento que analisa as fissuras
do social, a patologia social, isso é, o n6-chave dos problemas que encontramos como sociedade.

Preocupados com criar uma teoria critica que permita a compreensao e transformacao da realidade,

' A Escola de Frankfurt é simultaneamente o nome comumente usado para se referir ao Institut fir Sozialforschung (Instituto
de Pesquisa Social) e a escola de pensamento nele criada. O Instituto de Pesquisa Social foi criado por Felix J. Weil, um
cientista politico argentino-alemio, Friedrich Pollock, economista, e Max Horkheimer, filésofo, ambos alemaes, como forma
de institucionalizar um espaco de pesquisas radicais e de temas nio tradicionais para o curriculo alemio (Jay, 1973). O instituto
foi criado oficialmente em 1923, em alianga com a Universidade de Frankfurt. De acordo com Jay (1973), pode-se considerar
que o Instituto de Pesquisa Social recuperou as preocupagdes dos hegelianos de esquerda (que tem como seu mais importante
expoente o proprio Karl Marx), e estavam particularmente interessados em explorar as possibilidades de transformar a ordem
social por meio da praxis humana. Com as mudangas sociais, econémicas e politicas que se estavam experienciando no pais, os
pesquisadores da escola foram progressivamente incorporando outras referéncias para além da tradigao hegeliana-marxista. Suas
pesquisas, ancoradas na praxis e na histéria dos sujeitos reais, também permitiam e exigiam uma forma de pensar e articular
ideias que era ndo tradicional.
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os autores da primeira geragao da escola fazem um trabalho de criticar, isto ¢, buscar os problemas
da nossa cultura, para que possamos entao atuar por sua transformagao.
Como explica Herzog (2020), a tradi¢ao da Escola de Frankfurt utiliza uma base normativa

imanente nas praticas sociais.

Teoricamente, ndo esta claro de onde os critérios normativos devem ser retirados para
oferecer uma critica de uma determinada situacdo social como boa ou ruim, justa ou
injusta, adequada ou inadequada, e assim por diante. Ha trés abordagens classicas para
essas criticas (Herzog, 2018, p. 3, tradugio nossa).

Essas trés abordagens sao: uma critica externa, na qual os critérios sao externos, por exemplo,
de um texto politico ou religioso; uma critica interna, na qual vocé busca inconsisténcias entre as
afirmacgdes criticadas e a realidade; e, finalmente, a critica imanente, que analisa dialeticamente as
contradi¢oes dentro da sociedade, buscando aquelas que sio sistematicas, estruturais. “O problema
teérico da critica social imanente envolve a localizacio de onde esse potencial normativo das
sociedades deve ser retirado” (Herzog, 2018, p. 4, traducao nossa).

O autor (2018) explica que Marx se concentrou no trabalho como fonte real, material, de
contradi¢oes que devem ser analisadas para a compreensao da sociedade. Habermas foca seu olhar
as praticas linguisticas.

E Honneth, autor que apresentamos neste trabalho, assume o sofrimento como uma fonte

normativa de critica.

[] Em vez de apontar diretamente para as fontes materiais de miséria, o sofrimento
social coloca as emo¢Ses humanas no centro dos debates politicos, sociais e filosoficos.
Experiéncias vividas de dominacio e repressio - de destespeito, nas palavras de Honneth
- levam a rea¢Ges emocionais como humilhagio e desespero, enfatizando o dano que as
forcas sociais causam aos individuos de forma estruturada e/ou sistemitica. [...] (Herzog,
2018, p. 5, tradugao nossa).

Honneth (2007, p. 138) explica que “os sujeitos humanos podem desenvolver uma auto-relagao
intacta apenas em virtude do fato de serem afirmados ou reconhecidos segundo o valor de certas
capacidades e direitos” (tradugdao nossa). Para o autor, a origem da patologia social, o n6-chave
dos problemas que encontramos como sociedade, esta no desrespeito moral, ou seja, na falta de
reconhecimento moral de todos os sujeitos. E, utilizando o jovem Hegel, Honneth (2011, p. 141),
categoriza trés formas de reconhecimento moral: reconhecimento afetivo-emocional, legal e social.

A falta de reconhecimento primario, afetivo, emocional “rouba a pessoa da certeza de poder
desfrutar do bem-estar fisico” e de sua confianga de que seu bem-estar importa (Honneth, 2007,
p. 136, tradugdo minha); a falta de reconhecimento legal ameaca o respeito proprio e a integridade
social; e a falta de reconhecimento social (estima, valorizacao social) gera a sensaciao de nao ser
socialmente significativo, importante, valido, afeta sua dignidade social.

E interessante notar que o reconhecimento — segundo a defini¢cao de Honneth — ndo ocorre
apenas em uma relagao direta entre as pessoas, mas ¢ algo estrutural, sistémico. Uma estrutura que
reconhece, uma sociedade que reconhece, ¢ estabelecida (ou nao) por mais do que simplesmente

uma relacdo onde uma pessoa reconhece a outra. Honneth (a partir de Hegel) acrescenta dois novos
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niveis a discussdo mais difundida sobre o reconhecimento (que geralmente se restringe a dimensao

primaria): um reconhecimento estritamente institucional, o segundo nivel, e o reconhecimento

social, que muitos chamam de solidariedade.

No Quadro 1, apresentamos as dimensées do reconhecimento moral, suas formas e

consequeéncias:

Quadro 1 - Dimensdes do reconhecimento moral, suas formas e consequéncias.

Forma de Reconhecimento primario, Reconhecimento secundario, Reconhecimento social,
reconhecimento afetivo juridico comunitario
Modos de Atencio emocional através de Direitos legais da pessoa, Validagio social dos talentos,
reconhecimento amizades e relacdes de apoio igualdade interesses, fortalezas e contribuicao

da pessoa a comunidade

Resultados Maior resiliéncia e Desenvolvimento e Autoeficicia e autoestima
potenciais autoconfianca universalizacao de direitos melhoradas

podem melhorar o auto-respeito
Formas de Todas as formas de abuso: Negacio de direitos e exclusdo Insulto e difamac¢ao
destrespeito moral | fisico, emocional, sexual
Ameagas 2 Ameaga a integridade fisica e Ameaga a integridade social Ameaga a posi¢io social e a
personalidade por | emocional dignidade entre pares
desrespeito moral

Fonte: Traduzido e adaptado de Stan Houston e Pat Dolan (2008, p. 463).

No campo do trabalho social, Houston e Dolan (2008) refletem sobre a contribui¢ao da teoria
do reconhecimento de Honneth para o apoio familiar desenvolvido nesse contexto. Eles exploram
cada uma das trés dimensoes dessa teoria e explicam o desenvolvimento das pessoas com base na
experiéncia de reconhecimento ou de seu oposto, o desprezo moral. No quadro apresentado, os
autores sintetizam a teoria de Honneth nas linhas sobre os modos de reconhecimento e as formas
de desprezo, e propoem, a partir de seus estudos, suas diferentes consequéncias.

Finalmente, eles apresentam sua contribui¢ao na ultima linha, resumindo o tipo de apoio
que deve ser oferecido as pessoas para que elas possam experimentar o reconhecimento moral (0
estudo fala do apoio oferecido a familia pelos assistentes sociais que a acompanham). Ao defender
o reconhecimento moral como a chave para superar a patologia social, Honneth estabelece um
conflito com o materialismo. Para ele, mesmo quando ocorrem conflitos sobre a distribui¢ao de
bens materiais (por exemplo, a respeito de acesso a um salario digno), sao justificados pela percepgao
dos individuos de que a desigualdade social ¢ uma experiéncia moralmente injusta. O fracasso da
distribui¢ao material é vivido como uma experiéncia em que os individuos nao sio moralmente
reconhecidos, o material é a concretizagao do desprezo moral, da falta de reconhecimento em seus
diferentes niveis.

Essa explica¢ao, como aponta Nancy Fraser (apu#d Bressiani, 2011), nao é capaz de esclarecer as
causas dos conflitos sociais. Ela argumenta que ¢é necessario examinar as patologias socials a partir
de pelo menos duas perspectivas: a economica e a cultural. Para a autora, esses mecanismos sociais
produzem diferentes tipos de injustica, que, embora estejam em constante dialogo, nio podem ser
reduzidos um ao outro, por isso Fraser argumenta que ¢ necessaria uma teoria dualista das causas
da injustica social: seria necessario analisar a sociedade através da lente da redistribui¢ao (material)

e do reconhecimento (simbolico, moral)
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Honneth (2007), por sua vez, argumenta que, ao propor que a luta pelo reconhecimento
moral ¢ a justificacao de todos os conflitos sociais, ele nao esta se referindo a uma teoria da justica
monista e focada na cultura. O que ele faz é sintetizar, a partir de uma perspectiva normativa, a
justificacdo (e ndo a origem, a causa) do conflito social: 0 nao cumprimento da expectativa moral de
reconhecimento. Essa experiéncia de desprezo moral, para o autor, ¢ o fio condutor dos diferentes
conflitos sociais: a luta pelo reconhecimento cultural, que exige politicas de identidade, seria apenas
um dos tipos de consequéncia da experiéncia de desprezo moral. O desprezo moral nio seria, entdo,
a causa de todos os conflitos, mas sim sua naturaliza¢ao, como um mecanismo de reprodugao
simbolico-cultural que permite a existéncia de um sistema injusto (economicamente, mas também
em outras dimensoes).

Em outras palavras, Honneth defende que as desigualdades materiais sdo vividas
subjetivamente como um desprezo moral. Defendemos que é também este desprezo moral que
sustenta a possibilidade da desigualdade material.

O desprezo moral, de acordo com Honneth (2007), é fundamental para entender a esséncia
da patologia social, pela perspectiva do individuo ou da sociedade. Por um lado, a percepcao do
reconhecimento ¢ fundamental ao desenvolvimento da identidade do sujeito, para sua capacidade
de viver uma vida integra. Houston e Dolan (2008, p. 463), em outras palavras, explicam que a
falta de reconhecimento em trés niveis ameaga, respectivamente, a integridade fisica e emocional, a
integridade social e a dignidade da pessoa. Por outro lado, o reconhecimento também seria o aspecto
central para o desenvolvimento de uma comunidade ética e saudavel (Honneth, 2007). Somente uma
sociedade em que o reconhecimento moral é a norma poderia permitir uma distribuicao igualitaria/
equitativa das condicoes para a vida digna dos individuos e relagdes igualitirias/equitativas entre eles.

Entretanto, a experiéncia do desprezo moral nao significa que a pessoa estara diretamente
consciente das estruturas de reconhecimento que a afetam, ou mesmo que sera capaz de nomear
o processo vivido e a emo¢ao desencadeada. A luta contra o desprezo moral é frequentemente
vivenciada sem sua completa racionaliza¢ao, como se fossem experiéncias individuais e particulares,
ou pelo menos como se sua solugiao pudesse ser individual e particular.

Analisando os movimentos migratérios com base na teoria do reconhecimento, Herzog
(2020) discute as multiplas esferas sociais em que o migrante esta inserido: a sociedade de origem,
a sociedade de acolhimento e os grupos particulares criados na sociedade de acolhimento para lidar
com o desprezo moral vivenciado. Na experiéncia dos migrantes, o reconhecimento da sociedade
de origem pela migracao frequentemente compensa a dificuldade e o desprezo vivenciados na
sociedade anfitria (Herzog, 2020, p. 127). Também sdo construidos grupos de didspora, nos quais
sao construidos relacionamentos que proporcionam o reconhecimento almejado, embora dependente
da criacdo de guetos a margem do espago publico hegemonico. Além disso, Honneth (2007, p.
77-78) explica que a experiéncia de desprezo moral de uma pessoa, ou seja, sua percepgao de falta
de reconhecimento, nao ¢é direcionada normativamente, nao resulta na elaboracio de uma critica
e de uma agdo para o bem comum. Pelo contrario, Hasselbach e Bonengel (1993, apud Honneth,
2007, p. 77) apresentam a experiéncia de jovens em grupos neonazistas que afirmam encontrar
nesses contextos a experiéncia de estima e reconhecimento social. Podemos entender que a atual
ascensao dos movimentos de ultra direita hoje em dia, inclusive, esta relacionada com essa dinamica
de reconhecimento e desprezo moral, fazendo um paralelo entre a teoria do reconhecimento de

Honneth e a do ressentimento de Maria Rita Kehl (2020). E possivel fazer uma leitura de que os
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jovens neonazistas do estudo de Hasselbach e Bonengel (1993 apx#d Honneth, 2007), por exemplo,
sa0 pessoas nao reconhecidas e ressentidas.

Do ponto de vista da psicanalise, “¢ possivel perguntar se o ressentimento nao seria o efeito
mais provavel produzido em certas condi¢es de opressao nas quais so resta ao sujeito ‘debater-se em

2

vao sob o aguilhao da autoridade™ (Kehl, 2020, posi¢ao 183), como sob uma ditadura militar, que
engendra nos sujeitos um estado de raiva, impoténcia, ressentimento. A autora (2020, posi¢ao 136)
define que “ressentimento nao é um conceito de psicanalise, ¢ uma categoria do senso comum que
nomeia a impossibilidade de esquecer ou superar um agravo”, é uma repeti¢ao mantida ativamente
pela pessoa ofendida, um estado de autoenvenenamento psicologico. “E preciso que exista um
pressuposto simbdlico de igualdade entre opressor e oprimido, entre rico e pobre, poderoso e
despossuido, para que os que se sentem inferiorizados se ressintam” (Kehl, 2020, posigao 220),
somado a uma ideia de democracia como dadiva paterna e nao conquista social. “O ressentimento
na politica se produz na interface entre a lei democratica — antecipagao simbélica de igualdade
de direitos — e as praticas de dominacao paternalistas, que predispdem a sociedade a esperar
passivamente que essa igualdade lhes seja legada” (posigao 232).

O contexto de condi¢des opressivas e violentas cobertas por uma manta de falsa igualdade
¢ um caldeirao de condi¢bes de desprezo moral, que impossibilitam o saudavel desenvolvimento
da personalidade e propiciam as circunstancias para o ressentimento. Mantendo-nos no exemplo
citado, o neonazista europeu pode ser lido como uma pessoa que espera de um estado paternalista a
garantia de direitos e, a0 se encontrar em uma situagao que considera desigual, desloca sua frustracao

e culpa outra pessoa (igualmente ou mais fraca nas relagées de poder), como a pessoa migrada.
Escola e (falta de) reconhecimento moral

Entendemos que a escola deve ser e se predispoe a ser, desde a Constituicao de 1988, um espaco
protetivo de direitos (Cury, 1998). Ela deve ser um espago que visa “ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania”, conforme o artigo 205 da CF de 1988.

Neste sentido, a escola deve ser um espago de reconhecimento moral que, portanto, permita o
desenvolvimento integral da pessoa e gere as condi¢Oes necessarias para a construc¢ao da cidadania.
Entretanto, isso ainda nao ¢ o que ocorre no dia a dia escolar (Santos, 2019).

Pelo contrario, ainda que existam inimeras experiéncias de resisténcia (alguns deles citados
em Barrera, 2016; Lovato, Gouvéa, 2022), a estrutura escolar atual é, em si, violenta. Ela impd&e
forcadamente um arbitrario cultural (Bourdieu; Passeron, 1970) e, cada vez mais, uma logica
neoliberal (Ball, 2000).

De acordo com David Hamilton (2001a, 2001b), a l6gica escolar de hoje é alégica instrucional,
fruto de uma mudanca profunda na légica de ensino-aprendizagem entre os séculos XIV e XV
na Buropa. Chamada Virada Instrucional, essa mudanga consiste em uma transformacao de uma
educagdo mais personalizada e com o intuito de formar jovens cultos e com profundos conhecimentos
humanisticos para uma instruc¢ao padronizada que digere para os alunos uma ampla massa indigesta
de conhecimentos. Essa transformacao ocorre através da producao de materiais didaticos (que
substituem a leitura de materiais diversos, como livros de literatura e estudos) e uma crescente
discussao sobre didatica (que substitui a discussao livre e dialética entre estudante e professores).

Um dos primeiros registros de uma escola como a conhecemos hoje, na cultura ocidental,

¢ do Ratio Studiorum, documento produzido pelos jesuitas no século XVI para construir e unificar
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as experiéncias educacionais conduzidas pelos grupos nas colonias (Fernandes, 20006). A primeira
versao do documento, de 1586, é praticamente um curriculo para a educagao jesuitica: consistia em
uma lista de obriga¢es a cumprir, que envolvia um programa de ligbes e exercicios de teologia e
gramatica. Ja a segunda versao, de 1591, consistia em um organograma das escolas, com a fun¢ao
de cada membro da instituicao.

A mudanga profunda no perfil do documento reflete uma percepcao dos jesuitas na época
de que, mais do que ensinar conteudos, sua instituicdo educacional era importante para ensinar
comportamentos e habitos. Assim, a unificagao entre as atividades em diferentes povos deveria ser
feita ndo através de um curriculo de conteddos, ¢ sim de uma maneira de atuar, da criacio de uma

cultura escolar homogénea. Conforme Vifiao Frago (2002, p. 73),

[.] [A cultura escolar é] um conjunto de teorias, ideias, principios, normas, pautas, rituais,
inércias, habitos e praticas (formas de fazer e pensar, mentalidades e comportamentos)
sedimentadas ao longo do tempo em forma de tradi¢des, regularidades e regras do jogo
ndo postas e suspensas, e compartilhadas por seus atores.

A discussiao sobre as formas de ensinar e as relagoes que se estabelecem dentro da escola
sao aquelas, dentro do campo de estudos sobre o curriculo, referentes ao curriculo oculto. Para a
Sociologia Critica da Educagio, o curriculo oculto ¢ tudo aquilo que nao esta prescrito, mas que
contribui para aprendizagens sociais relevantes. “O curriculo oculto pode ser definido como o
conjunto de normas, costumes, crengas, linguagens e simbolos que se manifestam na estrutura e
funcionamento de uma instituicao” (Huerta, 2010, p. 1, tradu¢ao nossa).

Segundo Fontana (2001, p. 43):

Por meio de um aprendizado continuado e sutil, gestos, ritmos, movimentos, cadéncias,
disposicao fisica, posturas e sentidos iam sendo inscritos em nossos corpos. Na escola,
aprendfamos a olhar e a nos olhar, a modular a voz ao falar, a ouvir, a calar, a regular
os movimentos do corpo. Ali, “todos os sentidos [eram] treinados, fazendo com que
cada um e cada uma [conhecesse] os sons, os cheiros, e os sabores ‘bons’ e ‘decentes’ e
[rejeitasse] os indecentes; [aprendesse] o que, a quem e como tocar (ou, na maior parte
das vezes, ndo tocar); fazendo com que [tivéssemos| algumas habilidades e ndo outras...”.

Esse ensino sobre o corpo pode nio ser parte do curriculo prescrito, mas € parte do curriculo
avaliado das escolas. E por isso que alunos considerados déceis e dedicados muitas vezes recebem
concessoes no Conselho de Classe e sao aprovados mesmo com notas abaixo do esperado, e alunos
considerados ndo déceis chegam a receber notas abaixo do merecido em suas avaliagGes.

O estudo da performance em provas a cego, ou seja, corrigidas por um avaliador que
desconhece a autoria das respostas versus provas corrigidas por um professor que conhece o aluno
mostra que alunos negros recebem constantemente notas piores na segunda modalidade que seus
colegas brancos (Rangel, 2015).

A existéncia de um curriculo oculto que consistentemente segrega uma parte da sociedade
¢, no entanto, apenas parte do conjunto de conhecimentos e ensinagens promovidas pela escola
para diferenciar alunos. Ainda que nao fosse feita tao grave diferencia¢ao entre os alunos, a propria
selecao dos conteudos e estruturas escolares, como ja foi abordado, é segregadora de classes.

Chervel (1990) e Chervel e Compere (1999), explicam os conflitos, interesses e necessidades

das pessoas que geram o que hoje concebemos como disciplinas escolares e como ensino secundario.
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Ele demonstra que eles refletem um certo momento da historia e da sociedade, e nao uma forma
que seria a melhor de educar, e refletem os chamados valores ocidentais, frutos de uma matriz de
pensamento iluminista e eurocéntrica.

Goodson (2014) também relata que a construgao das disciplinas escolares é em grande parte
fruto das demandas profissionais e de classe de seus professores. Assim, o modo como se constitui
o conteido escolar ensinado e sua simples existéncia no curriculo escolar ¢ majoritariamente
fruto das necessidades profissionais dos professores europeus do século XX, que demandavam
melhores condi¢es econdmicas e mais reconhecimento escolar. Essas disciplinas e conteudos foram
basicamente importados pelo Brasil, uma vez que o ensino secundario foi implementado aqui como
preparatério para que as elites pudessem ser aprovadas nas provas de acesso para universidades
europeias, que cobravam os conteudos constituidos como escolares no continente.

Em O Local da Cultura, Homi Bhabha (1998) explica que nas jornadas colonizadoras pelo
mundo o europeu cultivou a ideia de sua supremacia cultural, histérica e racial, um essencialismo
civilizatério para se legitimar como dominador. Para isso, cria uma comunidade europeia imaginaria,
modelo a ser seguido pelo outro, o nativo, o marginal, o excluido.

Munanga (1999) trata da constru¢ao das identidades no Brasil, e comenta que o processo
de mesticagem brasileiro dissolveu a diversidade racial e cultural, homogeneizando a cultura e
a sociedade, porém manteve a predominancia e hegemonia do branco, da cultura do branco. O
projeto educacional segregador no Brasil atinge um nivel ainda mais alto de violéncia, uma vez que
¢ construido sobre a destrui¢ao de diversas outras culturas aqui presentes e com outras matrizes
de pensamento.

A educagao brasileira reflete uma cosmovisao que, além de elitista, tem raga ¢ origem. Além de
segregar o0 corpo e a mente, o complexo e o simples, e fazé-lo mantendo classes sociais historicamente
construidas através da violéncia fisica, ¢ feito criando a hegemonia de uma cosmovisao (eurocéntrica,
iluminista, moderna) sobre outras cosmovisoes (africanas e amerindias).

Na realidade brasileira, o racismo se configura por um processo historico ligado a violéncia
colonial, a escravidao, e que, no periodo imperial, sustentou um Estado escravocrata, que, ao seu
fim, no processo de transicdo do Império para a Republica, gera uma massa gigantesca de negros
sem direitos assegurados pelo Estado. Porém, é desta fase a criagdo de um discurso de mesticagem
e de uma sociedade que vive em uma democracia racial, mas, esse negro, que ¢ aceito socialmente,
¢ um ser negro cuja ascensao social implica negar sua negritude e aceitar um padrao social branco
(Vannuchi, 2017). Isso estabelece um padrao estético e cultural, a l6gica do negro bom, aquele
que reconhece que aceita a superioridade do branco, o que, no entanto, ndo fara desaparecer sua
inferioridade. Na verdade, existe a constru¢ao de um negro com uma identidade negativada que
possui lagos diretos com uma ideologia escravista.

Ocorre um fetiche pela branquitude, algo a ser buscado, gerando “um ciclo de violéncia
que se realiza com a introje¢ao desse ideal, que leva o sujeito negro a desejar um futuro identitario
antagonico, em relagao a realidade de seu corpo” (Vannuchi, 2017, p. 67).

Decorrente de toda essa prerrogativa, Munanga (2017) vai afirmar que o racismo se tornou,
na sociedade brasileira, um crime perfeito, ja que ele é meticulosamente aceito (Ferreira, 2018, p.
33). Apesar dos esforcos na construcao de espagos interculturais, o ponto que alcangamos com a

educacio intercultural ainda nao gera as condi¢oes basicas de reciprocidade.
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Cada vez mais temos leis e iniciativas de ensino de outra histéria e cultura nas escolas, mas
elas sdo recebidas por movimentos contrarios, que vao desde grandes organizacGes politicas, como
o Escola sem Partido, até os silenciamentos produzidos no dia a dia de indmeras salas de aula em

nosso pafs.

Analisando as violéncias escolares sob a luz da teoria do reconhecimento

Mas qual a relagdo entre reconhecimento moral e escola? De que nos setve, a nés professores/
as e educadores/as, este conceito?

Propomos que a teoria do reconhecimento nos oferece uma ferramenta para analisar as
situagOes escolares: as evidentemente violentas e as que podem passar despercebidas. Martinez
Martin, Puig Rovira e Trilla Bernet (2003) propoem um modelo de quatro espagos de educacao
moral nas escolas: relagdes interpessoals, tarefas curriculares, cultura escolar e espaco comunitario.

A partir deste modelo e da teoria do reconhecimento, podemos estabelecer as perguntas que
devemos fazer para criar um ambiente escolar reconhecedor e, portanto, nao violento.

As perguntas podem ser visualizadas no Quadro 2:

Quadro 2 — Reconhecimento nos espagos escolares (continia)
Forma de Reconhecimento Reconhecimento Reconhecimento
reconhecimento/ primario, afetivo secundario, juridico social, comunitario
espagos de
educagio moral
Todas as pessoas se sentem Existem condi¢des ambientais | Ha uma visdo clara de que a
vistas e reconhecidas por para que as relagdes sejam diversidade ¢ riqueza da escola,
alguém na comunidade escolar? | construidas de forma combatendo as desigualdades?
igualitaria?
Ha um trabalho pedagégico Ha um trabalho pedagégico para o
para permitir ¢ fomentar Nas relagoes pedagogicas, as | reconhecimento das fortalezas e as
RelagGes relagGes interpessoais de pessoas se sentem igualmente | contribuicdes de cada um?
interpessoais reconhecimento? reconhecidas e valorizadas?

Qualquer tipo de violéncia
individual fisica, emocional,
verbal, sexual e etc., é
estritamente impedida e
combatida.

Hé um trabalho pedagdgico
pata permitir e fomentar
relagGes interpessoais de

reconhecimento?

Na realizagdo e correcdo de Sio trabalhados contetidos H4 um espago para que os diferentes

tarefas curriculares, ha uma curriculares que promovem saberes entrem na escola?

intencionalidade de fomentar a igualdade? Isso ¢, desde

o desenvolvimento? Em direitos e deveres das criangas, | Quem sdo os principais criadores dos

outras palavras, é garantido adolescentes e cidadania em | saberes ensinados? Ha uma perspectiva

que nio exista qualquer tipo de | geral, até o combate direto unica sobre os temas trabalhados
Tarefas curriculares | menosprezo, vexagio ao erro? 20 racismo, xenofobia, (exemplo: na histéria, contam-se

machismo, classismo e etc.? sempre os fatos a partir da perspectiva

Sio trabalhados conteddos do vencedor?)

curriculares que promovem as

relacoes afetivas saudaveis? Que tipos de narrativas se constroem

sobre as diversidades de perfis,
Existe uma preocupagio com a trajetorias, profissoes, origens, etc?
educagio emocional? Por exemplo, a escola apenas defende

que um futuro profissional, como as
universidades de elite, sdo validas e
valorizadas?
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(conclusio)

Forma de
reconhecimento/
espagos de
educagido moral

Reconhecimento
primario, afetivo

Reconhecimento
secundario, juridico

Reconhecimento
social, comunitario

Cultura escolar

Existe espago para o
protagonismo das diferentes
pessoas membros da
comunidade escolar?

A cultura escolar promove
democracia, participagao
e horizontalidade (em vez
de hierarquias rigidas e
autoridades intocaveis)?

As diferentes formas de decidir,
interagir, participar, dialogar, sio
nao sé permitidas, mas também
valorizadas?

Hspago comunitario

A escola trabalha com a
comunidade e no espago
escolar, expandido,
promovendo, entre outros, as
relagSes sauddveis também fora
do tempo escolar?

O combate aos preconceitos e a
violéncia é tematizado também
a nivel social, para além do
prédio escolar?

A promogio da igualdade

e educagio cidadi sio
tematizadas também a nivel
social, para além do prédio
escolar?

Promovem-se atividades de valorizacio
dos projetos e saberes locais?

Sdo tematizadas e valorizadas as
diferencas culturais do territério
(exemplo: a multiplicidade dos povos
indigenas e quilombolas) e de fora
dele (exemplo: as linguas e celebragdes
culturais de diferentes povos)?

Fonte: claborado pela autora.

As relagdes interpessoais

No espago das relagoes interpessoais,

Podemos questionar, em relagdo ao reconhecimento moral:

[.-] para que ocorra uma relagdo educacional auténtica, ndo basta uma sucessio de
encontros. Apesar de sua importincia, o encontro deve conter uma iniciativa clara por
parte do educador com o objetivo de acolher, reconhecer e aceitar o aluno. Nio se trata
de um encontro para examinar ou dominar, mas para mostrar que estamos esperando
por ele, para mostrar que temos esperanca em suas possibilidades, para cuidar dele e
ajuda-lo tanto quanto possivel, para reconhecé-lo por meio de uma escuta sem filtros
e, finalmente, para aceiti-lo como ele se mostra (Martinez Martin; Puig Rovira; Trilla
Bernet, 2003, p. 70, traducdo nossa).

- Todas as pessoas se sentem vistas e reconhecidas por alguém na comunidade escolar?

- Ha um trabalho pedagdgico para permitir e fomentar relagdes interpessoais de

reconhecimento?

- Qualquer tipo de violéncia individual fisica, emocional, verbal, sexual, etc., é estritamente

impedida e combatida?

- Ha um trabalho pedagdgico para permitir e fomentar relages interpessoais de

reconhecimento?

- Existem condi¢oes ambientais para que as relagoes sejam construidas de forma igualitaria?

- Nas relagoes pedagogicas, as pessoas se sentem igualmente reconhecidas e valorizadas?
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- Ha uma visdo clara de que a diversidade ¢ riqueza da escola, combatendo as desigualdades?

- Ha um trabalho pedagogico para o reconhecimento das fortalezas e as contribuigcdes de
cada um?

E necessario que a escola seja um ambiente livre de bullying e discriminacio, e que nela se
desenvolvam relagdes saudaveis e fortes entre estudantes e equipe escolar. Pequenos atos no dia a
dia escolar podem ser suficientes para criar um contexto que reconhece: por exemplo, a abertura da
equipe para que as criangas e adolescentes expressem seu estado emocional e comuniquem quando
vivem experiéncias negativas. Também ¢ importante que exista uma politica clara de favorecimento
da saude mental de todo o coletivo escolar, o estimulo a atividades extracurriculares saudaveis e ao
cuidado do corpo e da mente.

A nivel individual, separar um tempo no comego de cada dia para cumprimentar cada estudante
individualmente, por exemplo. A percepc¢ao de que ha uma pessoa adulta de fora do nucleo familiar
preocupada pelo bem estar da crianga ¢ uma experiéncia protetiva da infancia (Qu ez a/., 2022) com

consequéncias positivas a nivel fisico, emocional, cognitivo, espiritual, interpessoal e comportamental.

Tarefas curriculares

Sobre as tarefas curriculares, dizem Martinez Martin, Puig Rovira e Trilla Bernet (2003, p.

72, traducdo nossa):

As tarefas curriculares trazem a tona trés grandes blocos de conteudo: questSes
pessoais ou socialmente relevantes, as disposi¢cGes que constituem a inteligéncia moral
e, finalmente, alguns elementos basicos da cultura moral de uma sociedade. Esses
blocos de contetido também marcam o horizonte de alguns dos objetivos da educagao
civico-moral: aprender a considerar questdes controversas da vida social e pessoal de
forma reflexiva e critica, desenvolver as diferentes capacidades da inteligéncia moral
e predispor os alunos a usa-las corretamente em situagdes de deliberacdo moral e,
finalmente, conhecer, apreciar e usar um conjunto de conceitos e elementos essenciais
de uma cultura moral que podem ajudar a entender e avaliar determinados fatos e
controvérsias que sao submetidos a consideragio.

Podemos questionar, em relagao ao reconhecimento moral:

- Na realizacdo e correcao de tarefas curriculares, ha uma intencionalidade de fomentar o
desenvolvimento? Em outras palavras, é garantido que nao exista qualquer tipo de menosprezo,
VexXacao ao erro?

- Sao trabalhados conteudos curriculares que promovem as relagdes afetivas saudaveis?
- Existe uma preocupagiao com a educa¢ao emocional?
- Sao trabalhados contetdos curriculares que promovem a igualdade? Isso ¢, desde direitos

e deveres das criangas, adolescentes e cidadania em geral, até o combate direto ao racismo,
xenofobia, machismo, classismo e etc.?



Capitulo 7 — Desafiando a cultura de violéncia na escola: uma estrutura de andlise a partir da teoria do reconbecimento 139

- Ha um espago para que os diferentes saberes entrem na escola?

- Quem sio os principais criadores dos saberes ensinados? Ha uma perspectiva unica sobre
os temas trabalhados (exemplo: na histéria, contam-se sempre os fatos a partir da perspectiva
do vencedor?)

- Que tipos de narrativas se constroem sobre as diversidades de perfis, trajetorias, profissoes,
origens, etc.? Por exemplo, a escola apenas defende que um futuro profissional, como as
universidades de elite, sdo validas e valorizadas?

Trabalhar o reconhecimento moral no curriculo parte de, principalmente: tematizar o
reconhecimento e o desprezo moral, fomentando uma visdo intercultural, decolonial e, portanto,
verdadeiramente igualitaria; e tratar o desenvolvimento das e dos estudantes como um processo
em que tudo ¢ progresso.

Um curriculo intercultural e decolonial pode comegar a ser implementado, por exemplo,
trazendo informagdes de diferentes pontos de vista sobre as tematicas curriculares: como entendem o
ciclo da agua popula¢oes amerindias, por exemplo? Ha saberes nao escolares da comunidade escolar
sobre os temas curriculares que podem ser compartilhados, como por exemplo, as historias de vida
das familias de estudantes durante certo periodo historico? Como exemplo, a Escola Comunitaria
Luiza Mahin, por exemplo, trabalha seu curriculo a partir de projetos que envolvam género, raga
ou pertencimento a comunidade (Riquena e# al., 2021). Na Escola Vila Verde, além dos estudantes,
os professores e as relagoes estabelecidas entre toda a comunidade escolar também sao avaliados
(Riquena et al., 2021).

Cultura moral

De acordo com Martinez Martin, Puig Rovira e Trilla Bernet (2003), a cultura moral de
uma escola pode ser analisada em termos de: seu potencial como comunidade de aprendizagem
democratica; participagao e protagonismo dos alunos; e os servigos que presta a comunidade. Eles
também propoem a criagdo de uma figura responsavel pela cultura moral na escola, ja que “A
cultura moral nao pode ser deixada ao acaso, mas deve ser objeto de uma preparagao consciente e
minuciosa” (p. 75, traducao nossa).

Podemos questionar, em relagdo ao reconhecimento moral:

- Existe espaco para o protagonismo das diferentes pessoas membros da comunidade escolar?

- A cultura escolar promove democracia, participacao e horizontalidade (em vez de hierarquias
rigidas e autoridades intocaveis)?

- As diferentes formas de decidir, interagir, participar, dialogar, sio nao sé permitidas, mas
também valorizadas?

Uma cultura escolar de reconhecimento é aquela em que todas as pessoas da comunidade tém

espago para se manifestar integralmente e em que nao ha desequilibrios de direitos e deveres (que nao
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sa0 o mesmo que a divisio de fung¢bes necessaria para o funcionamento escolar). Essas oportunidades
se manifestam na organizacao dos tempos, espagos, relagoes, organismos participativos e etc., da
escola, de forma ativa (criando novos ambientes para o reconhecimento) e passiva (deixando-se
abertos para a emergéncia do reconhecimento).

Um exemplo de alteracdo da cultura e até mesmo da forma escolar, que profundamente fomenta
o reconhecimento, é do curso de agroecologia do Servico de Tecnologia Alternativa (SERTA). A
escola implementa a Pedagogia da Alternancia, ou seja, o curso escolar ¢ dividido entre meses na
escola, assistindo aulas e participando presencialmente e intensamente do contexto escolar stricto
sensu, ¢ meses de trabalho nas casas e comunidades dos estudantes, aplicando todos os novos

conhecimentos e adquirindo outros tipos de saberes (Moura, 2003, 2005; Riquena ez al., 2021).
Espago comunitario

Atualmente, esse chamado espago comunitario para educagao moral nas escolas pode incluir
a participa¢dao da escola em um festival local tradicional, bem como o envolvimento real de uma
escola espanhola em um programa de solidariedade com a América Latina ou em um projeto de
coopera¢ao que conecta escolas de diferentes paises por meio da Internet (Martinez Martin; Puig
Rovira; Trilla Bernet, 2003, p. 81, tradu¢ao nossa).

Podemos questionar, em relagdo ao reconhecimento moral:

- A escola trabalha com a comunidade e no espago escolar expandido, promovendo, entre

outros, as relacées saudaveis também fora do tempo escolar?

- O combate aos preconceitos e a violéncia ¢ tematizado também a nfvel social, para além

do prédio escolar?

- A promogao da igualdade e educa¢io cidada sio tematizadas também a nivel social, para

além do prédio escolar?
- Promovem-se atividades de valorizagao dos projetos e saberes locais?

- Sdo tematizadas e valorizadas as diferencas culturais do territério local (exemplo: a
multiplicidade dos povos indigenas e quilombolas) e de fora dele (exemplo: as linguas e

celebragdes culturais de diferentes povos)?

Esta ultima dimensao, do espago comunitario, permite repensar as relacdes da escola com o
territorio local e das e dos estudantes como cidadaos globais. Toda a ideia de cidades educadoras, por
exemplo, responde a parte desta estrutura de reconhecimento. Segundo Trilla Bernet (2005), uma
Cidade Educadora ¢ aquela em que se aprende NA, DA e SOBRE a cidade. Em outras palavras, em
que o territério € o espago, o agente e o conteudo da aprendizagem. O trabalho da Escola Gabriel
Prestes de levar as criangas as ruas em um maracatu urbano ¢ exemplo também de como praticar

um espago comunitario reconhecedor (Matta; Lovato, 2021).
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Infelizmente, a escola hoje em dia ainda é majoritariamente um espago violento, permeado
por silenciamentos e pela negacao da individualidade e identidade de muitas pessoas que owsanz ser
algo além das expectativas brancas, elitistas, eurocéntricas, cis-normalizantes.

Enfrentar as violéncias fisicas é urgente, mas nao é de menor importancia entender o que
justifica simbolicamente a manutengao destes conflitos e agir por mudangas culturais que permitam
a criacao de uma nova escola e uma nova sociedade.

A teoria do reconhecimento de Honneth pode nos ajudar nesta missao. Facilita entender que
o desenvolvimento integral das e dos estudantes depende também de um ambiente educativo que
as/os reconhece, e que isso depende nio sé das relagoes interpessoais, mas também da garantia de
direitos, da igualdade formal e material, e de uma cultura de reconhecimento. A ideia dos espacos
da cultural moral também nos ajudam a entender que a escola pode trabalhar o reconhecimento
no curriculo, nas relagdes, nos espagos e na relagao com a comunidade. Reconhecimento, cuidado
e paz sao culturas que se aprendem na pratica. Combater a violéncia escolar é também criar uma
cultura de paz em que nao normalizamos as microvioléncias e sim aprendemos a reconhecer no

corpo, nas relagdes e nos ambientes, uma forma de ser baseada no cuidado.
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Capitulo 8

Diversidade: a corporeidade do maculelé e suas influéncias
sobre a aprendizagem da cultura afro nas escolas

Janaina Ramos de Lima Figneiredo
Maria de Fitima de Andrade Ferreira

Apesar de possuir fortes raizes culturais europeias em sua colonizagao, a cultura Africana
sobreviveu a marginalizagao, ao racismo e ao preconceito instaurados através do periodo colonial
brasileiro e se manifestou através da pluralidade de crengas, ritmos, dangas e musicas que estao
presentes no cotidiano da populagido brasileira.

No entanto, os brasileiros, em sua grande maioria, a0 que tudo indica, parece que nao se
identificam com a cultura afro-brasileira e carecem de sua prépria ancestralidade e suas raizes
afro-brasileiras. Hoje, os Estudos Africanos e Afro-Brasileiros tratam da historia e raizes africanas
na Aftica e na Diaspora, contribuindo com perspectivas decoloniais e interculturais e mostram os
desafios da diversidade, alertando para a questdo sobre a realidade do quadro das desigualdades
raciais e sociais no Brasil. Mas, como Cida Bento (2022, p. 8), acreditamos que ¢ preciso “reconhecer
e debater essas e outras relagdes de dominagao para criar condi¢gdes de avango para outro tipo de
sociedade e outros pactos civilizatorios”. A autora lembra que “relagoes de dominagao de género,
raga, classe, origem, entre outras guardam muita similaridade na forma como sao construidas e
perpetuadas através de pactos, quase sempre nao explicitados” (p. 15).

Nesse sentido, a presente pesquisa tem como objeto de estudo a inser¢do do Maculelé como
componente de aprendizagem e identifica¢dao cultural nas escolas, possibilitando a expressao, bem
como a compreensao das contribui¢oes afro-brasileiras para a sociedade brasileira. Através da
corporeidade, o Maculelé permite a manifestacao e a valorizagao de aspectos existenciais, além dos
culturais africanos remanescentes do periodo colonial e promove no ambiente escolar o acesso a
culturalidade, a ancestralidade africana por meio de ritmos, gingas que recontam a histéria do povo
africano. Além disso, ¢ uma manifestagao cultural afro-brasileira que combina elementos de danca
e luta que contribui para a formacao da identidade, da identificagao e da representatividade negra
na sociedade. De origem tipicamente brasileiro, criado por matrizes africanas e indigenas, promove
ainda a aprendizagem de forma pratica ao abordar aspectos culturais na sala de aula, e a0 promover

uma imagem positiva de sua ancestralidade africana, a inser¢ao do Maculelé como componente
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de aprendizagem e identificagdo cultural nas escolas, possibilita a expressdo e a compreensio das
contribui¢des afro-brasileiras para a sociedade brasileira. Assim, através do Maculelé e sua danca
teatral que mistura luta tribal e ritmo por meio de atabaques e promove a corporeidade que aos
alunos tem chance de dar significados as vivéncias de seus ancestrais e, por meio disso, compreende
por meio da fantasia e a recordagdo de experiéncias de negros escravos acompanhados de um grande
sentimento de pertencimento social que permite acesso a aprendizagem.

As discussoes que se tém feito sobre no campo da educagio mostram que a escola aparece
como um importante espago no qual também se desenvolve o processo de identidade negra, mas,
“lamentavelmente, nem sempre ela é lembrada como uma instituicio em que o negro e seu padrao
estético sao vistos de maneira positiva” (Gomes, 2003, p. 167). A autora traz uma discussao a respeito
do fato de que o entendimento desse contexto “revela que o corpo, como suporte de construcao da
identidade negra, ainda nio tem sido uma tematica privilegiada pelo campo da educagao” (p. 167).
Vale a pena ressaltar que, no cotidiano das salas de aula, os saberes colonizados sio historicamente
reproduzidos, influenciam as praticas pedagogicas e orientam o olhar docente.

Atualmente, o Brasil se estabeleceu como um pais constituido por uma populagao diversa
tanto etnicamente, quanto culturalmente por meio dos movimentos migratorios experenciados pelo
pais ao longo de sua histéria colonial. Pouco realmente se sabe sobre a histéria dos povos africanos
responsaveis pela heranga cultural e historica do pais presentes cotidianamente na vida dos brasileiros.

Nesse sentido, é necessario apresentar a importancia e a valoriza¢ao das contribuic¢oes africanas
para o processo de formagao do brasileiro logo nos primeiros anos da vida escolar, e ao fazer isso,
reconhecer e compreender os saberes multiétnicos da prépria historicidade marcada por diversidade
culindria, musical, folclorica, populacional, religiosa e cultural por meio da reflexao.

Apesar de possuir fortes raizes culturais europeias em sua colonizagao, o Brasil possui uma
pluralidade de crencas, ritmos, dangas e musicas, algumas mais dominantes que as outras, mas que
se fazem presentes diariamente nas vidas de sua populagdo. Segundo Keik (2015, p. 12), o “Brasil
tem a maior popula¢ao de origem africana fora da Africa e, por isso, a cultura desse continente
exerce grande influéncia, principalmente na regido nordeste do Brasil”. A cultura africana sobreviveu
por intermédio da expressio cultural informal das populagdes afro-brasileiras que, apesar de ter
perdido tragos caracteristicos africanos, nao foi completamente apagada, mas sim, remodelada. Em
meio ao sofrimento e as dificuldades de se estabelecer como cidadaos logo apés o periodo colonial,
os negros se desenvolveram a margem da sociedade em suas formas de expressao social, cultural e
individual. Varias manifestages da cultura brasileira sao baseadas em dangas e expressoes derivadas
da cultura africana como, por exemplo, as manifestacdes popularmente conhecidas como afoxé,
samba, maculel¢, reggae, capoeira, axé baiano, tambor de crioula, maracatu, tango e bumba (Keik,
2015, p. 14).

Como objeto de estudo desta pesquisa bibliografica, tomamos o Maculelé como tipo de
danca brasileira que tem em suas qualidades a possibilidade da expressdo artistica corporal, por
permitir a manifestacdo de aspectos existenciais e culturais da sociedade, e conhecer mais sobre
a culturalidade africana através de seus ritmos e gingas. “O corpo ¢ mais do que um conjunto
constituido de musculos e ossos: nele estio marcados signos sociais que expressam a cultura de
um povo” (Keik, 2015, p. 13). Uma verdadeira expressao do corpo humano em contato com o seu

ambiente que pode ser trabalhada por meio de cantigas de roda, dangas e jogos. O Maculel¢, ritmo
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teatral dangante se baseia em movimentos de luta entre uma tribo rival e um guerreio remanescente
da populacio africana chamada Maculelé. Originalmente as dangas africanas eram utilizadas para
contar histérias aos mais jovens por meio de movimentos ritmicos de forma coletiva para que os
individuos aprendessem através de seu corpo e de seu trabalho a reconhecesse o outro como parte
do grupo.

As origens dalenda deste herdi que lutou sozinho contra os inimigos de sua tribo, utilizando-se
apenas de dois bastoes nao sao claras, pois foi passada ao longo de geragodes através da tradigao oral
e representativa. Mas dependendo da literatura, partilham influencias culturais africanas e indigenas.
Caracteriza-se pelo bailado de seus participantes — um misto de dang¢a marcial com jogo de bastdes
(grimas), em que os mesmos desferem e aparam golpes, e canticos ao som de tambores nas festas
de Nossa Senhora da Purificacdo, na cidade de Santo Amaro, localizada no estado da Bahia.

Enfim, a inclusdo de propostas curriculares voltadas para o ensino da cultura africana para
os brasileiros proporciona a naturaliza¢ao de manifestacdes como o Maculelé. Tal inser¢ao permite
aos alunos explorarem elementos musicais, ritmicos e reconhecer sua propria corporeidade. Em tal
ocasidao o aluno pode ser e sentir-se acolhido frente a sua prépria individualidade e as diferencas
existentes em relacdo aos seus colegas. Fazendo assim, a escola podera se tornar um ambiente de
respeito e incentivo a corporeidade, estética, religido, cultura, género, raga e etnia para criangas de
diversas origens étnico-raciais e, a0 promover um ambiente saudavel de expressao cultural, permite
aos alunos tomarem conhecimento de suas histérias, sua culturalidade e sua importancia histérica
(Keik, 2015, p. 13).

Culturalidade africana: relevincia escolar no processo de identificagio e socializagio de
afrodescendentes

A historia dos negros no Brasil é marcada por lutas em busca de reconhecimento e liberdade de
uma populagdo escravizada por um povo que se julgava superior ao demais, para tanto, os brancos
se embasavam em preceitos religiosos, disseminando a crueldade em nome de Deus.

Assim, por mais de 300 anos, os povos negros foram destinados a escravidao, sendo tratados
de forma desumana, capturados como animais, contra a suas vontades e privados de todos os seus
direitos e garantias fundamentais, ferindo suas dignidades enquanto seres humanos. Neste periodo,
compreende-se 0 povo negro como uma raca inferior por ter uma cor e uma cultura diferente da
europeia, por isso, os portugueses realizaram a travessia maritima dos povos negros de varias etnias
da Africa (Milan; Soerensen, 2011).

Apesar de todo sofrimento vivido pelas populagoes negras da sociedade brasileira, ¢ inegavel
a importancia da cultura africana para a formagao cultural do Brasil. Ana Maria Sao José (2005),
apoiada nos estudos feitos por Stuart Hall (1999) sobre “A identidade cultural na pés-modernidade”,
lembra que a cultura existente no Brasil é representada tanto pelo povo através de realizagbes e
suas compreensoes, como a simbologia e a representatividade que norteiam, orientam e permeiam
a formacao da cultura popular brasileira.

O Brasil possui uma grande representatividade cultural de origem africana, porque cada
aspecto de sua cultura, de alguma forma, possui contribui¢ao africana. A musica, a danga, a culinaria

e as diversas palavras da lingua portuguesa, bem como os costumes, embora de todo esse contexto
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histérico, os negros africanos trazidos para o Brasil de diversas etnias construiram uma miscigenagao
desses varios grupos formando uma das bases da cultura popular brasileira, principalmente na danga e

na musica, formando umas das culturas mais conhecida pelo mundo. Segundo Sao José (2005, p. 14),

Os estudos culturais forneceram subsidios para a compreensao da cultura
brasileira enquanto construcao hibrida. A etnocenologia contribuiu com a nogao
de espetacularidade que traduz esta pratica extracotidiana dos comportamentos
espetaculares que mantém a tradi¢ao e a resisténcia cultural.

Com cerca de cinco milhoes de africanos trazidos ao Brasil durante o periodo colonial, o
nucleo social brasileiro herdou uma contribui¢ao cultural e populacional por mais que a expressao
dessas contribuigbes seja tratada muitas vezes como algo negativo. Ao longo de geragoes, iniciativas
forma tomadas para legitimar a cultura africana como parte da prépria cultura brasileira. No entanto,
“apesar da influéncia marcante da cultura de matriz europeia por for¢a da colonizagao ibérica em
nosso pafs, a cultura tida como dominante nao conseguiu, de todo, apagar as culturas indigena e
africana” (Fernandes, 2005, p. 379).

Em verdade, o Brasil possui uma fundamentagao socio-histérica muito forte e diversificada,
uma nacao pluriétnica que em cada uma de suas regioes possui costumes, culturas, crengas e realidades
completamente distintas. Entretanto, o Brasil ainda nao conseguiu se distanciar do tradicionalismo
presente nas praticas coloniais. O exemplo em questao remete a forma como a historia do Brasil
¢ contada para as novas gera¢oes quando sao reconhecidos apenas os movimentos historicos e
individuos, em sua grande maioria, brancas. As contribui¢des das populagdes africanas e tribos

indigenas ainda sao desprezadas e tratadas de forma pejorativa. Conforme Fernandes (2005, p. 360):

Apesar da renovagio tedrico-metodolégica da Histéria nos dltimos anos, o conteiddo
programatico dessa disciplina na escola fundamental tem primado por uma visao
monocultural e eurocéntrica de nosso passado. Inicia-se o estudo da chamada “Historia
do Brasil” a partir da chegada dos portugueses, ignorando-se a presenca indigena anterior
ao processo de conquista e colonizagao.

O papel dos colonizadores foi importante para o desenvolvimento do pafs e é tratado pelos
livros de histéria como algo glorioso. No entanto, ignora-se completamente a Histéria do Brasil
antes de seu processo de colonizagao. Ignora-se, também, o sangue derramado dos povos indigenas
que nele ja se encontravam e das populagdes africanas arrancadas a forga de seu continente.

De acordo com Milan e Soerensen (2011, p. 4):

Com a aboligdo da escravatura, os representantes do pais mandaram queimar todos
os documentos relacionados a mancha vergonhosa do trafico escravo acreditando que
poderiam eliminar esse fragmento da histéria brasileira.

Toda a participagao na constru¢ao da histéria, dos monumentos, das culturas e dos costumes
brasileiros passou pelas maos dos trabalhadores negros que deram suas vidas enquanto enriqueciam
seus senhores, na produc¢ao das riquezas nacionais em diferentes momentos histéricos. Atualmente,
percebe-se que pouco se trabalha a valorizagao e o reconhecimento do esforgo, da luta e do sofrimento

dos povos africanos. Conforme Fernandes (2005, p. 380):
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Quando se trata de abordar a cultura dessas minorias, ela ¢ vista de forma folclorizada
e pitoresca, como mero legado deixado por indios e negros, mas dando-se ao europeu
a condi¢ao de portador de uma “cultura superior e civilizada”.

Nesse sentido, o Sistema Educacional Brasileiro se apresenta como deficitario no que se refere
a valorizacdo da diversidade étnico-cultural. A maioria das criangas e jovens segue desinformada e
insensivel para a realidade do pais no que se refere aos: massacres, escravidoes racismos, preconceito
e desigualdades. Como explicar as criangas de estratos sociais mais pobres — em sua grande maioria
constituida de negros e mesti¢os, que ha poucas décadas eles nao tinham o direito de permanecer
do mesmo ambiente que seus colegas brancos, tampouco terem acesso a mesma educagao? Ao nao
responder a tal questionamento, professores tém se tornado coniventes diante de situagdes cotidianas
e tem contribuido para a reprodugao de desigualdades, comportamentos e a¢des que potencializam
o preconceito racial, bem como influenciam negativamente na constru¢ao da identidade dessas
criangas e jovens (Keik, 2015, p. 29).

E por esse angulo que se tornou fundamental a inclusdo da Historia da Cultura Africana e
Afro-brasileira nos curriculos escolares da educagdo basica, essencial para o reconhecimento das
bases nas quais o Brasil se fundamenta no sentido de combater o preconceito e a discriminag¢io em
sua grande maioria quando se trata da cultura africana.

De acordo com Fernandes (2005, p. 381),

A partir do final dos anos 70 do século XX, novos atores sociais na cena politica,
protagonizados pelos movimentos populares, sobretudo os ligados ao género e a etnia,
passaram a reivindicar uma maior participacdo e reconhecimento de seus direitos de
cidadania. Entre esses movimentos sociais, podemos indicar o movimento indigenista,
que reivindica, do governo, a demarcacio das terras indigenas e o direito a sua propria
cultura, e os movimentos de consciéncia negra, que lutam, em todo o pais, contra
quaisquer formas de preconceito e discrimina¢io racial, bem como pelo direito a
diferenca, pautada no estudo e valorizacio de aspectos da cultura afro-brasileira.

A Lei n° 10.639, de nove de janeiro de 2003 (Brasil, 2004a, 2004b, 2003), sancionada pelo
presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, foi responsavel pela abertura definitiva e
obrigatdria para o ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira nas escolas de nivel fundamental
e médio. Posteriormente, foi inserido na formulacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio das Relacées Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Africana e Afro-
Brasileira, dispostas no Parecer do Conselho CNE/CP n°. 003/2004 ¢ CNE/CP resolucao n° 1/2004
(Keik, 2015, p. 27).

Como lembra Petronilha Silva (2010, p. 19), o Patecer do Conselho CNE/CP n°. 003/2004
“busca, entre outros objetivos, promover convivéncia, colaboragao, negociagao de desejos, interesses,
metas, busca de objetivos comuns”. Contudo, o compromisso da escola e dos/as educadores/as,
como cidadaos e cidadas, exigem muito mais, como por exemplo, um posicionamento claro, atitudes,
estilos de aprendizagem, atenc¢ao a diversidade, comprometimento social, competéncia técnica e
didatico-pedagogica. Para Silva (2010, p. 39),

Tanto a Lei n. 10.639/2003, quanto a Lei n. 11.4665/2008, que determinam a
obrigatoriedade do estudo das histérias e culturas dos povos indigenas nas escolas
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brasileiras, propdem novos percursos para a sociedade democratica. Exigem medidas
para a superacdo de preconceitos contra negros e indigenas, como também contra outros
marginalizados pela sociedade, entre eles, ciganos, caicaras, carvoeiros, empobrecidos,
homossexuais, idosos, deficientes. Finalmente, exigem redimensionamento de critérios
para avaliar a qualidade da educacio oferecida, da exceléncia académica produzida, assim
como das condi¢Ges materiais, financeiras, técnicas, humanas para atingi-las.

O ensino adequado do pertencimento dessa cultura no Brasil permite o desenvolvimento
de valores essenciais para a formagao da cidadania e da identidade do brasileiro, uma vez que sua
grande maioria apresente preconceitos e estereotipos pela falta de conhecimento, além da falta do
contato com suas proprias origens afrodescendentes. A inclusao da cultura afro-brasileira representa
um resgate da importancia que essa populacio tem para com o Brasil e, por meio de seu esfor¢o,
consolidou iniciativas que tém como objetivo o combate a desigualdade em diversos niveis: cultural,
economico, étnico e social. Tal inclusdo foi responsavel também pela promogao do desejo individual
das populagbes afro-brasileiras a se manifestar pela valorizagao de suas caracteristicas identitarias
africanas, segundo perspectiva cultural prépria da comunidade escolar.

Apesar de ndao conseguir atingir toda a populag¢ao, mudangas socioeconoémicas e socioculturais
foram possiveis. Algumas das inumeras barreiras foram quebradas, tornando possivel, em algumas
situacOes, estabelecer ambientes onde criangas e jovens, negros, brancos ou mesticos puderam
aprender sobre suas culturas de origem, associando-as com sua identidade. Segundo Fernandes

(2005, p. 379):

Apesar desse fato incontestavel de que somos, em virtude de nossa formacao historico-
social, uma nagdao multirracial e pluriétnica, de notavel diversidade cultural, a escola
brasileira ainda nio aprendeu a conviver com essa realidade e, por conseguinte, nao
sabe trabalhar com as criancas e jovens dos estratos sociais mais pobres, constituidos,
na sua grande maioria, de negros e mesticos.

Ao possibilitar o conhecimento da histéria africana, do negro, do seu sofrimento, de sua
cultura, de sua musica, de seu ritmo, de sua crenga e seus costumes, bem como as suas conquistas
no Brasil é que a populagao brasileira se libertara dos preconceitos e os esteretipos ligados a sua
propria cultura (que também ¢é uma cultura afrodescendente).

Na introducio do documento Orientagies e agies para a Educagio das Relagies Ftnico-Raciais, Eliane
Cavalleiro (2006) reconhece que: “F necessaria a promocio do respeito mituo, o respeito ao outro,
o reconhecimento da diversidade, a possibilidade de se falar sobre as diferencas sem medo, receio ou
preconceito”. Do mesmo modo, a autora traz algumas provocagoes chamando atencao da escola e
de seus professores para a importancia do cotidiano escolar e a escola como espago de fazer coletivo
precisa tomar decisOes a favor da criagao de uma educagao antirracista. Assim, toma como exemplo
as questoes do curriculo, da interdisciplinaridade, de dar igual acesso a educagao para todos e todas
na lei e na pratica, de trabalhar para que as escolas brasileiras se tornem um espago publico em que
haja igualdade de tratamento e oportunidades, respeito a diversidade. Por fim, deixa evidente em
suas consideragoes que a educagao escolar corresponde a um espago, sociocultural, portanto, plural.

Segundo Fernandes (2005, p. 382-383):
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[..] o estudo da Pluralidade Cultural. Segundo o Documento do MEC a tematica da
Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a valorizagdo das caracteristicas
étnicas e culturais dos diferentes grupos sociais que convivem no territério nacional,
as desigualdades socioeconémicas e a critica as relacGes sociais discriminatérias e
excludentes que permeiam a sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a possibilidade
de conhecer o Brasil como um pafs complexo, multifacetado e algumas vezes paradoxal.

Ainda existe um longo caminho a ser trilhado para que as escolas tenham instrumentos
necessarios para afirmacgdo da cultura afro-brasileira de forma efetiva. Este mesmo caminho de
reconhecimento da cultura afro-brasileira e das proprias identidades precisa ser trilhado pela
populagao brasileira de modo a se permitir e admitir como seres dotados de uma identidade
multicultural remanescente de um pais diversificado. Principalmente devido a motivagao e o esfor¢o
de Movimentos Negros se promoveram a desconstrucao deste ideal ilusério de sociedade, baseando-
se na realidade da qual a populagao negra partilhava cotidianamente através da discriminagao racial,
o preconceito e a individualizagao do racismo, disseminado em diversos aspectos da sociedade que
sustentavam a sua reproducdo no dia a dia, por meio de visdes e distor¢Oes negativas em face de
uma populagio negra e suas formas de expressao.

Atualmente, muitos se encontram em uma busca pelo reencontro das origens africanas. Os
proprios brasileiros, em suas mais variadas origens, etnias, ragas e crengas buscam se reencontrar
e se redescobrir através do contato com a Africa contemporanea, € com O seu povo, para buscar
fontes culturais dessa cultura pluriétnica e multicultural, que ha muito tempo foi diluida e se tornou
cada vez mais distante dos brasileiros, mas que ¢é parte do cotidiano para muitos afrodescendentes
e afro-brasileiros que sobreviveram as investidas dos colonizadores e foram privados de seu pais
de origem.

A constante mistura, evolucao e reinterpretacao presente no cotidiano dos brasileiros, por
meio dos estilos musicais e das dangas urbanas, constituiram uma nova gama de composi¢cdes
ritmicas que promoveram a valorizac¢ao e a expressividade da cultura negra através do meio artistico.
Tragos caracteristicos da cultura afro-brasileira que se encontram diluidos e embranquecidos na
sociedade brasileira tornaram dificil o reconhecimento verdadeiro e a valorizacao das qualidades da
propria consciéncia e identidade negra. Os diversos movimentos sociais que buscavam conquistar
o espaco do negro na sociedade brasileira para retomar suas caracteristicas africanas tém levantado
constantemente questoes pertinentes ao descaso e a desvalorizagao dos tragos africanos presentes
no cotidiano do brasileiro.

O resgate da historia da comunidade negra nao interessa apenas aos afro-brasileiros, mas
também a toda populagio brasileira que descende com toda certeza dos negros que vieram do
continente africano e contribuiram de maneira crucial na constru¢ao da histéria desse pafs com
aspectos historicos relevantes que merecem ser contada em livros acessiveis a toda sociedade brasileira
que desconhecem a propria histéria da sua nagao.

A cultura brasileira esta longe de abandonar suas ramificagoes africanas e afro-brasileiras
que foram introduzidas na cultura ao longo de gera¢oes de negros que trouxeram em sua bagagem
diferentes tracos de sistemas étnicos que formaram os afro-brasileiros que sustentam a identidade
do negro. Mesmo atualmente, ao passo que desenvolveu uma propria identidade brasileira, distancia-
se de sua identidade originaria e abraga a propria diversidade cultural presente no pafs, através de

sua expressividade.
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Maculelé: origens e aplicabilidade no ambiente escolar

Varios povos de tribos africanas desembarcaram no Brasil, entre os séculos XVI ao XIX,
para trabalharem de forma escravizada, consequentemente, trouxeram com eles uma vasta bagagem
cultural diversificada pela mistura de varias sociedades oriundas de pafses da Africa. Em um universo
de tipos diferenciados de dancas originarias da cultura africana que contribuiu entao para formagao
da identidade cultural do povo brasileiro como na danga, musica e no artesanato.

Conforme Barroso (1988, p. 9),

Diversos grupos étnicos ou “nagdes”, com culturas também distintas, foram trazidos
para o Brasil. A Guiné e o Sudio, ao norte da linha do Equador, o Congo e Angola,
no centro e sudoeste da Africa, e a regido de Mogambique, na costa oriental, foram as
principais areas fornecedoras. Das duas primeiras vieram, entre outros, os afantis, axantis,
jejes, peuls, haucas (muculmanos, chamados malés na Bahia) e os nagés ou iorubas.
Estes ultimos tinham uma grande influéncia politica, cultural e religiosa em ampla 4drea
sudanesa. Eram de cultura banto os negros provenientes do Congo e de Angola — os
cabindas, caganjes, muxicongos, monjolos, rebolos —, assim como os de Mogambique.

O escravismo era um sistema de trabalho no qual a pessoa se transformava em propriedade
de outro, na época dos senhores de fazenda. “O escravismo foi a principal forma de utilizagao do
trabalho e esteve na base da organizagao da sociedade brasileira durante mais de trezentos anos”
(Souza, 2008, p. 81). Nesse sistema, como sendo propriedade, ele [o escravo| podia ser vendido,
trocado, emprestado como um bem material, dessa forma ele nao tinha nenhum direito legalmente,
no entanto podia sofrer os mais variados tipos de castigos fisicos pensados pelo ser humano de um
jeito cruel ao extremo que muitas vezes nao suportavam as praticas de castigo e vinham a falecer.

Essa forma de tratamento se iniciava desde as capturas do negro no seu pais de origem e dentro
do transporte, como foi retratado muito bem por Castro Alves no seu poema “Navio Negreiro”
(1868), para denunciar a cruel travessia que os negros eram submetidos. Ao aportarem, eles eram
comercializados e vendidos aos senhores de fazendas para trabalhar nas planta¢oes de cana de

agucar, algodao entre outras. Conforme Albuquerque e Fraga Filho (2000, p. 43),

[...] os trouxeram para trabalhar e servir nas grandes plantacoes e nas cidades, mas eles
e seus descendentes fizeram muito mais do que plantar, explorar as minas e produzir
riquezas materiais. Os africanos para aqui trazidos como escravos tiveram um papel
civilizador, foram elementos ativos, criadores, visto que transmitiram a sociedade, em
formacio, elementos valiosos da sua cultura. Muitas das praticas da criacdo de gado
eram de origem africana. A mineracio do ferro no Brasil foi aprendida dos africanos.
Com eles a lingua portuguesa nio apenas incorporou novas palavras, como ganhou
maior espontaneidade e leveza. Enfim, podemos afirmar que o trafico fora feito para
escravizar os africanos, mas terminou também africanizando o Brasil.

A aboli¢do da escravidiao no Brasil, além da liberdade, concedeu ao povo negro, nada mais,
nada menos, que praticamente s6 conhecia uma dnica vida: a de servir. O que fazer com uma
liberdade maquiada que no fundo revela que vocé continua sendo uma pessoa diferente, inferior

sem direitos e oportunidades.
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Os negros foram libertos sem propostas de empregos regularizados, sem oportunidades
educacionais, sem direito a saude, a moradia, sem serem, principalmente, inseridos na sociedade
brasileira da época de forma justa, coerente, civilizada e solidaria.

Com o passar dos anos o povo negro foi migrando ainda mais do campo para cidade
aumentando o contingente populacional criando assim o que conhecemos por “favelas”, pois
como nao tinham direito a moradia, tiveram de criar suas proprias habita¢des através do que havia
disponivel ao seu alcance naquela situacao de precariedade.

Por todos esses apontamentos histéricos do Negro e da sua origem afro-brasileira, vindos
de seu pais de origem para as nossas terras brasileiras, e sendo tratados meramente como uma
mercadoria para atuar como mao de obra nas diversas plantagoes da época do Brasil colonial, é que
essa conjectura reflete até os dias atuais, sempre travando uma eterna batalha contra a discriminagao
racial e desvalorizagao do negro e em muitos casos de uma forma velada pela sociedade atual.

Neves (2002, p. 16) afirma que “[...] a forma que como o negro foi trazido para este pais
e a utilizacao de sua forca de trabalho como mao-de-obra escrava determinaram as relagoes
socioecondmicas até hoje existentes”. Na tentativa tornar o povo brasileiro uma mistura de ragas,
passou a ser algo praticado ao longo da histéria de colonizag¢ao do territério com o objetivo de criar
uma nogao iluséria de que a populagdo brasileira era uma s6, uma sociedade sem preconceitos e
pluriétnica, uma democracia racial e igualitaria. Por tras da nobre democracia racial ficou evidente
que, com a miscigenag¢ao da populagao brasileira, seria possivel embranquecer fisica e culturalmente
toda a populagio brasileira.

Essa pagina da historia do Brasil Colonia ndo pode ser apagada nem mesmo com a grandiosa
contribui¢ao dos negros para formacao da cultura popular brasileira em todos os aspectos: a danga,
a musica entre outros. Sao rarissimas exce¢Oes da nossa cultura que nao apresentem sinais da cultura
africana.

Nesse sentido, Barroso (1988, p. 12) destaca que:

[..] 2 presenca do negro na sociedade escravista brasileira ndo pode ser medida apenas
pela influéncia na criagéo de habitos e pela participa¢do no trabalho e na formagdo da
cultura nacional, mas também por sua atua¢iao quotidiana no processo penoso e dificil
de conquista da liberdade e de recuperagdo de sua identidade.

Joenir Antonio Millan e Claudiana Soerensen (2011, p. 4), procurando contribuir para o
aprofundamento do conhecimento sobte A danga negra/afro-brasileira como fator educacional, tecem
comentarios sobre “As dangas de raizes africanas e o valor do negro no Brasil” e citam Luis Ellmerich
(1987, p. 116) para enfatizar que “[...] a partir de 1538 vieram as primeiras levas de negros africanos,
e ¢ justamente na danca que a contribuicao do africano é de maior importancia”.

A formagao da identidade do povo brasileiro carece de representatividade negra. Inimeras
formas de expressao cultural africana sao possiveis por meio do estudo e reproducao das vivéncias
por meio das dangas e musicas de raizes africanas no ambito escolar. A danga na cultura africana
sempre teve em sua fundamentag¢io a socializagao e religiosidade de seu povo. Durante a escravidao,
foi possivel manter esse contato cultural as escondidas através da unido do povo africano, e o
resultado da unido desse povo foi uma gama de variagdes de dangas, ritmos, cantos e batuques, que

significaram as suas vivencias por meio da transmissao oral e corporal de sua cultura.
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As dangas para o povo negro sempre apresentaram uma importancia maior que entretimento, as
dancas sempre exerciam uma func¢ao sociocultural e religiosa inserida no meio destas manifestagdes
artisticas e era a unica forma que eles encontravam para manter viva a sua individualidade expostos
a um cenario de escravidao extrema. Por intermédio da expressdao cultural e a uniao foi possivel a
sobrevivéncia da raca.

Segundo Sodré (2015, p. 7-8):

A crioulizagdo ou mesticamento dos costumes tornou menos ostensivos os batuques,
obrigando os negros a novas taticas de preservacido e de continuidade de suas
manifestacOes culturais. Os batuques modificavam-se, ora para incorporarem as festas
populares de origem branca, ora para se adaptarem a vida urbana. As musicas e as dancas
africanas transformaram-se, perdendo alguns elementos e adquirindo outros, em fungio
do ambiente social. Deste modo, na segunda meta do século XIX, comegaram aparecer
no Rio de Janeiro, sede da corte imperial, os tracos de uma musica urbana brasileira —a
modinha, o maxixe, lundu e o samba.

O reconhecimento e a valoriza¢ao da participagao da cultura afrodescendente e afro-brasileira,
através da danga e da musica na construgao da cultura nacional, é algo necessario para identificar
o aluno com sua propria linguagem corporal, verbal e ndo verbal. Isso possibilitara a expressio e a
participa¢ao do individuo como integrante da propria cultura brasileira por meio do reconhecimento
cultural afro-brasileiro, como parte constituinte da culturalidade brasileira.

Segundo os autores Milan e Soerensen (2011, p. 3),

As dancas africanas no Brasil comegaram a ser contadas e dancadas pelos batuques,
um termo usado pelos portugueses para os ritmos e dancas dos africanos, que, por sua
extensio, designa certas dancas afro-brasileiras e era também denominacdo genérica
para os cultos afroreligiosos.

Ao valorizar as proprias raizes afro-brasileiras, a sociedade torna possivel diversas formas de
identificagao e pertencimento social aos alunos. Outro beneficio estd na promogao da aprendizagem
de forma pratica e relacionada a nossa historia, que ocorre através da expressio cultural, sendo
possivel se reconhecer. Ao abordar aspectos culturais nas salas de aula, os alunos negros e mestigos
passam a adentrar verdadeiramente no processo educacional, em que a histéria de seus antepassados
e a sua propria historia passam a ter importancia e sao reconhecidas, promovendo o sentimento de

representatividade no ambiente escolar. Assim, segundo Borba e Hrisch (2014, p. 400),

A danga percussiva Maculelé tem como marcagio ritmica o atabaque soando um ritmo
de quatro tempos. Todos os participantes, em roda, empunham dois bastes cada,
percutindo um contra o outro nos dois primeiros tempos, fazendo assim uma marcagao
constante juntamente com o atabaque e juntamente com uma letra e melodia cantada
por todos. Dois jogadores se dispdem ao centro da roda marcando os quatro tempos
com pagos ritmados. O primeiro tempo é marcado, também, percutindo seus préprios
bastbes um contra o outro e o segundo tempo percutindo os bastdes das maos direitas de
cada jogador um contra o do outro jogador. Os tempos 3 e 4 sdo livres para improvisos,
que variam de dobramentos do ritmo, saltos, passos, e 0 que o jogador se dispor a fazer.

O Maculelé ¢ uma danga de caracteristicas predominantemente masculinas por sua for¢a e carga

dramatica. Nela, misturam-se momentos de embates, dangantes, joguete de bastoes e acrobacias em
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uma roda. Os participantes entoam cangdes que contam a histéria do povo africano, acompanhados
de um ritmo por atabaques. As origens das danc¢as de matriz africana se tornaram cada vez mais
desconhecidas devido o seu carater de transmissao oral, bem como pela necessidade de adaptagao
cultural para adotar segmentos culturais brasileiros, indigenas e africanos. Descaracterizou-se a
pureza negra afrodescendente pela adogdo da diversidade cultural de seus participantes, em que
“Os corpos que hoje dangam essa expressao popular recordam esse momento de experiéncia ou até
mesmo de fantasia dessa ancestralidade que compde nossa historia” (Sales, 2015, p. 74).

Interligar o ensino tradicional a vivéncia cultural africana e afro-brasileira se faz necessario
para que as populagdes minoritarias no Brasil tenham condi¢oes de buscar o seu espago frente a sala
de aula e a sociedade, para a valorizagao do processo de afirmacao da cultura brasileira no contexto
educacional. Nesse sentido “[...] a danc¢a do Maculelé como mais um instrumento na pedagogia do
aprendizado do corpo cénico, e assim confluindo para nossos processos de constru¢ao de saberes
para a cena na atualidade” (Sales, 2015, p. 78). Na falta de conteudos que signifiquem suas historias
e suas identidades, o negro, no Brasil, carece de representatividade e busca em identifica¢oes fisicas
e culturais que muitas vezes sao problematicas para a sua autoafirmag¢ao, pois 0 mesmo se sente
rejeitado ao nao ser integrado a sociedade, acabando por prejudicar sua identidade em construgao.

A expressao corporal, por meio da danga africana, possui uma carga ancestral muito forte
e muito rica. Ela remete as tradi¢oes e as vivencias transmitidas pelo povo africano através dos
tempos. E demonstrada de forma pratica e palpavel para seus descendentes, suas origens, seus
significados e simbolismos por meio de movimentos, gestos, praticas, performances, cerimonias,
ritos, cantigas e celebragoes (Valente; Martins, 2013, p. 2). De acordo com Sales (2015, p. 97) “No
ato de dangar, configuram-se e se reconfiguram as relagoes ‘corpo e mundo’ que dialogam e se
reconstroem constantemente em processos de organizacao de saberes”.

O processo de formagio da identidade do povo afro-brasileiro passou por diversas
modificag¢oes, assim como suas formas de expressoes por meio da danga e ritmos que, em um primeiro
momento lembravam mais os tragos culturais remanescentes da oralidade africana em suas origens
ritualisticas religiosas até o momento em que se readaptaram as dificuldades de aceitagio do povo
brasileiro for¢ando-os a adotar tracos culturais brasileiros, de forma a conter a repressao racista e
preconceituosa da sociedade em relagdo a expressao puramente africana. “Dancar é compartilhar,
¢ encontrar consigo, envolver-se com o outro e, 20 mesmo tempo, com o mundo e suas constantes
mudangas sociais, politicas, economicas e cientificas que permeiam a sociedade” (Milan; Soerensen,
2011, p. 11).

No entanto, a corporeidade dentro do ambiente escolar muitas vezes ndo ¢é valorizada o
suficiente, pois se desconsidera que o corpo ¢ a totalidade da expressao historica, cultural, social
e a heranca genética da historicidade do povo. Tal desconsideracao acaba por tornar o sistema
educacional cada vez mais exclusivo e pouco democratico para com seus discentes descendentes de
africanos e indios (Pinto; Macamo; Azevedo, 2013, p. 5371).

A corporeidade das dancas de matrizes africanas dentro das escolas possibilita para o
aprendizado, elementos que aproximam os alunos do universo do qual ele também partilha
caracteristicas, ancestralidades e saberes. Ocorre que a Africa esta presente em suas vidas e permite
o preenchimento identitario de signos e singularidades para os alunos ao brincarem utilizando a

vivencia de seus antepassados e em seu ambiente social (Sales, 2015, p. 27).
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Entender que a historia dos negros é importante é um dos primeiros passos para desconstruir
uma educagao baseada estruturalmente no preconceito racial. Neste aspecto, alguns segmentos
da sociedade brasileira ja consideram a essencialidade desta questdo, para a construgdo e a
responsabilizagao em uma sociedade democraticamente seja efetiva, renovando a qualidade social
na educagao brasileira, que é a base para quebrar barreiras. Compreendemos arduamente que esta
base estrutural faz parte do ser humano ja que, é derivado de uma identidade sociocultural das
sociedades espalhadas pelo mundo, e nao ¢ exclusividade da estrutura social brasileira. Isso nao
quer dizer que devamos aceitar sem questionar.

O papel da escola nesse sentido é fundamental para a readequagdo da identidade dos alunos
e ajuda-los a entrar em contato com suas identidades, promovendo uma imagem positiva de sua
ancestralidade africana por meio de sua cultura e sua resisténcia, distanciando-se a imagem negativa
referente aos massacres, a miséria, a fome e a desigualdade instauradas pelo processo de exploragao
e escravizagio, promovendo um olhar sob as riquezas presentes na Africa e na cultura remanescente
(Pinto; Macamo; Azevedo, 2013, p. 5372). Ao se evidenciar tais importancias para os alunos através

de dangas como o Maculelé, a experiéncia de Valente e Martins (2013, p. 2) nos diz que:

Trabalhar com tal ritmo foi de fato algo contagiante, afinal de contas, o interesse
transmitido pelas criangas foi algo instantaneo, ja que se tratava de um ritmo semelhante
ao som da capoeira, conquistando desta forma, ndo s6 as meninas como também os
meninos. O ritmo Maculelé é uma danca vigorosa, que transmite a for¢a guerreira do
espirito de energia encontrado em cada um que se dedicava a movimentar-se.

O surgimento da pratica do Maculelé remete aos canaviais do Reconcavo Baiano, no
municipio de Santo Amaro. Um estilo de dan¢a de comemoragao festiva tendo como caracteristica
a representa¢ao da for¢a e influéncia da populagao de origem africana. Com a principal fungao de
resguardar um passado de expressdes de cultura negra no Brasil, incorporou elementos culturais
brasileiros, indigenas e africanos em sua composigao. E uma danca que conta uma lenda de um
guerreiro em defesa de sua tribo e de sua cultura como também a valorizagdo dessa origem permite
demonstrar a for¢a do povo africano aos seus descendentes, onde geralmente os dangarinos sao
homens vestidos e adornados por sacas, saiotes, palha, pinturas tribais e o corpo a mostra revelando
a forca, ancestralidade e espiritualidade ao serem entoados orixas de boa colheita e alegria (Valente;
Martins, 2013).

O Maculelé permite também expor a luta do povo africano ao utilizar o seu préprio corpo
como forma de expressao de fuga e comunicagao diante o perfodo colonial. Assim como evidenciado

por Leopoldino e Chagas (2012, p. 3),

Pode-se dizer que as dangas sio formas de comunicagdo que utilizam a linguagem
corporal para expressar ideias, sentimentos e emogdes por meios de gestos corporais,
onde as mensagens podem se potencializadas de outras formas de comunica¢ao, como
a linguagem musical e a linguagem falada.

E preciso incentivar ambientes escolares e professores que promoverem o enfrentamento de
preconceitos e racismos: para o desenvolvimento pleno da educagio infantil; para que o processo

identitario dessas criangas nao sofra com a discriminagao enraizada na sociedade brasileira; para que
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esse sentimento de pertencimento possa modificar a estrutura social através das novas geragoes que
enxergam sua diversidade como forma de superacio ao preconceito e a discriminagao. Nesse sentido,
¢ mais do que necessario proporcionar aos alunos questionamentos a respeito das consequéncias do
processo de escravidao, do preconceito e das injusti¢as vivenciadas diariamente por eles mesmos,
permitindo que o individuo se aproprie efetivamente de sua cidadania a fim de, segundo Sales
(2015, p. 183):

Assim, vivenciar espontaneamente, dancando a técnica antes experimentada e
compreendida, constituird nos sujeitos reflexdes dos referenciais existentes do seu “eu”
em busca de confluéncias e elaboragoes de formas estéticas proporcionadas pelas novas
descobertas, gerando, assim, significados dos fenémenos apreendidos.

Portanto, “é tarefa da escola, introduzir os individuos no universo da cultura corporal ou
de movimento de forma critica” (Leopoldino; Chagas, 2012, p. 3). E, para isso, sio necessarios
projetos que busquem a valorizagdo e a humaniza¢io da diversidade étnico-racial. A expressao
artistica do Maculelé transmite exatamente a valorizac¢ao e o reconhecimento por meio da recriagao
e experimentacio do momento escravo e/ou indio através do proprio corpo ao relembratr os
antepassados por meio da fantasia e a historicidade dos atos heroicos de Maculelé que foram
transmitidos para além de seu tempo, mas que a0 mesmo tempo, transmite conteudos atuais sobre
a luta do povo afro-brasileiro por seu espaco nos dias atuais. Os autores lembram que o mote
central do Maculelé € a luta do povo negro em busca da liberdade e, para isso, usavam dangas com
bastbes e ritmos como forma de expressao das linguagens africanas, das africanidades, através do
brincante maculelé, que se manifestava com fantasias e recordagdao de experiéncias vividas pelos
seus antepassados. Portanto, esse ¢ um conjunto de saberes e vivéncias relacionadas ao Maculelé,

guardado na memoria dos que insistiam em manté-lo lembrado. E importante destacar que,

para entender o corpo brincante é necessario perceber como o movimento se organiza
N0 corpo, seus acionamentos, os processos de significagdao que envolve historias de vida,
as relacoes com a vida cotidiana, a interagao entre os sujeitos e contato com o maculelé,
e as aprendizagens feitas naquele ambiente (Leopoldo; Chagas, 2012, p. 4).

E, para isso, sao necessirios projetos que busquem a valorizacio e a humanizaciao da
diversidade étnico-racial. A expressao artistica do Maculelé transmite exatamente a valorizagao ¢ o
reconhecimento por meio da recriagdo e experimentaciao do momento escravo e/ou indio através do
proprio corpo ao relembrar os antepassados por meio da fantasia e a historicidade dos atos herdicos
de Maculelé que foram transmitidos para além de seu tempo, mas que a0 mesmo tempo, transmite
conteudos atuais sobre a luta do povo afro-brasileiro por seu espago nos dias atuais (Leopoldino,
Chagas, 2012, p. 4).

Faz-se necessaria a compreensao das realidades sociais apresentadas pelos alunos em sala de
aula, visto que sao reflexo das relagdes contemporaneas. E com a aproximagao das dangas afro-
brasileiras do ambiente escolar pedagogico ¢ possivel construir saberes proprios do aluno que
condizem com suas realidades. Assim, nao se sentira mais inferiorizado e sem representatividade
frente ao ambiente escolar e seu contexto social. Por meio de sua prépria subjetividade, estara mais
apto a interpretar novas experiéncias de maneira natural e em contato com diversas culturas ao
longo de sua vida de forma respeitosa e harmoniosa, constituindo a formagao de novos saberes em

sua historicidade.
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Ao longo das geragdes africanas que se estabeleceram no Brasil, o negro escravizado,
inicialmente, foi forcado a buscar formas de sobreviver as adversidades ao preconceito e ao racismo
enraizados na sociedade brasileira. Mas, em um segundo momento, além de sobreviver, ele precisou
se reencontrar e através de seus semelhantes buscou por meio da cultura, da danga, musica, religiao,
entrar em contato com suas caracteristicas e a sua ancestralidade ha muito tempo perdida. O resultado
do desejo de se reencontrar foi o desdobramento de diversidades e expressdes artisticas, musicais,
culturais, linguisticas, religiosas e de costumes do povo brasileiro. Estas diversidades foram e sao
muito importantes para o processo de identificagdo nao somente de negros, mas de individuos
mesticos que partilham da historicidade e da ancestralidade do povo aftricano.

Nesse sentido, o ambiente escolar possui o papel de possibilitar o aflorar das individualidades
de seus alunos por meio do acesso igualitario a cultura e as suas manifestagdes. Para que isto ocorra
realmente, é necessario que os agentes responsaveis pela educagao estejam dispostos e capacitados,
de forma continua, a enfrentamentar a situa¢ao do preconceito, do racismo e das desigualdades
experenciadas no ambiente escolar.

Através do Maculelé e sua danca teatral, que mistura luta tribal e ritmo por meio de atabaques,
ha a promogao da corporeidade. Nesta representacio artistica, os alunos tém chance de dar
significados as vivéncias de seus ancestrais, compreendet por meio da fantasia e da recordagao as
experiéncias dos negros escravos, acompanhados do sentimento de pertencimento social que permite
acesso a aprendizagem. A danga africana possui uma vasta riqueza cultural que apresenta aos alunos
as tradi¢Oes e as vivéncias transmitidas pelo seu povo através dos tempos, que tornam palpaveis as
origens, os significados e os simbolismos representados nos movimentos, gestos, performances,
cerimonias, ritos, cantigas e celebracdes que se disseminaram na sociedade ao longo de geragdes.

No entanto, conclui-se que corporeidade dentro do ambiente escolar acaba por nao ter o seu
papel reconhecido enquanto forma de aprendizagem, pois se desconsidera o corpo como forma
totalidade da expressdao cultural. Isto acaba por tornar o sistema educacional atual excludente e
pouco democratico ao desconsiderar as diversas formas de expressao afro-brasileiras, que se utiliza
da corporeidade como forma de transmissao de conhecimento e construcao de subjetividades.

Por fim, ainda existe um longo caminho para que as escolas tenham instrumentos necessarios
para reafirmar a cultura afro-brasileira e torna-la parte da sociedade livre de preconceito e racismo,
relacionando-a a vivéncia subjetiva de seus alunos de forma pratica. No entanto, este caminho
precisa ser trilhado ndo somente pela escola, mas também pela prépria populagdo brasileira de
forma individual, a0 permitirem reconhecer em si mesmos e em suas identidades multiculturais as

caracteristicas e expressdes remanescentes de um pafs culturalmente afro-brasileiro.
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Capitulo 9

Identidade, diferencga e racializagio: reflex6es para uma
pratica docente antirracista na educagao infantil

Cristina Teodoro

A pergunta “‘como que a pratica desenvolvida por docentes, em espagos de Educacao Infantil,
contribui para a produc¢ao da identidade étnico-racial da crianga e, consequentemente, da diferenga?”
guiou a producio do presente texto. A Educacdo Infantil ao longo da histéria do Brasil vem sendo
construida e transformada. Certamente, a década de 1980 foi o marco dessa construgao, quando
a Constituicao Federal de 1988 definiu de forma clara, a responsabilidade do Estado para com a
educacio das criangas de 0 a 6 anos em creches e pré-escolas, sendo entendida como educagao nao
obrigatéria e compartilhada com a familia (art. 280, inciso IV) (Brasil, 1988).

A partir de 1996, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), n°.
9394/96 (Brasil, 1996), a Educac¢io Infantil foi definida como primeira etapa da Educagio Bisica,
na modalidade Creches, para criangas de até trés anos de idade e pré-escolas, para as criangas de
quatro a seis anos de idade, naquele momento. Além dessas alteragées, com a LDB, modificou-se
a forma como a sociedade via a criacio/educacao de filhos pequenos, ou seja, que era, sobretudo,
de responsabilidade feminina. A Educac¢io Infantil, nesse sentido, passou a ter o papel, também,
de promover a igualdade de acesso ao trabalho para homens e mulheres, possibilitando, para as
mulheres, trabalharem fora de casa. Ao permitir que os pais ou responsaveis partilhem as suas
responsabilidades pelos filhos com as suas atividades profissionais, a Educa¢ao Infantil passa a ser
entendida como parte de uma politica de apoio a familia e como parte de uma politica de apoio ao
trabalho. Permitindo observar que, no plano da lei, rompe-se com a tradi¢ao de atribuir a familia a
responsabilidade exclusiva pela socializacdo e educagao de criangas nessa faixa etaria.

Tal entendimento tem implicagdes e consequéncias. De acordo com Haddad (2000): 1.
Reconhece que, além da familia, existem outros contextos em que a crianga vive e se desenvolve,
cada qual apresentando potencial diverso para o desenvolvimento; 2. Leva ao reconhecimento do
papel das politicas publicas no processo de tornar humanos os seres humanos, o que requer olhar
a crianca de forma contextualizada, compreendendo que seu bem-estar e desenvolvimento estao
diretamente relacionados com o bem-estar e o desenvolvimento das pessoas que fazem parte do

seu processo de socializagao; 3. Leva a compreensao das institui¢oes de Educagao Infantil como
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contextos potenciais de desenvolvimento humano, nao sé das criangas, mas também de seus pais,
profissionais, comunidade e sociedade em geral.

Alegislacao educacional estabelece que a Educagio Infantil, como primeira etapa da Educagao
Basica, “tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até cinco anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a agao da familia e da
comunidade” (Brasil, 1996, art. 29). De acordo com Campos (2004), nessa defini¢ao, o que esta em
foco é o momento presente da crianga, mais especificamente, seu desenvolvimento integral, e nao o
preparo para um papel futuro a ser desempenhado na sociedade, ou seja, pensar na crianga inteira,
dentro de um dado contexto, como membro de uma familia que faz parte de um grupo racial,
étnico, cultural e social. Portanto, a Educacao Infantil, ao ser inserida na seara educacional, assume
a responsabilidade de compartilhar com a familia, a formacao da identidade das criangas em seus
distintos aspectos, entre outros, o étnico-racial. Assim, no primeiro momento do presente texto,
serdo apresentados e discutidos termos e conceitos que fazem parte do cotidiano, e que necessitam
ser compreendidos, como, por exemplo, raca, racismo e diferenca. Posteriormente, é discutida a
forma como a identidade ¢ constituida, e a importancia do papel docente frente a sua constitui¢ao.

Da mesma forma, no tépico posterior, direcionado a forma como a identidade étnico-racial
pode ser produzida em institui¢oes de Educac¢ao Infantil e como as praticas tém produzido, nas
criangas, posturas preconceituosas e discriminatorias. Todos os topicos discutidos no texto foram
permeados de situagdes que levam as reflexdes sobre o que pode ser configurado como uma pratica
docente na Educagao Infantil que visa o antirracismo, tendo como sujeito social e produtor de

cultura, os bebés, as criancas bem pequenas e as criangas pequenas.

O papel docente na produgao da diferenga e da racializagao

Para iniciar, é necessario compreender o uso cada vez mais comum de termos e conceitos
utilizados tanto no ambito académico, quanto no cotidiano. Por vezes e, em diferentes lugares,
palavras como identidade, diferenga, raga, racismo, aparecem como termos e conceitos dados,
porém, o que significam? O que a Educagao Infantil e, particularmente, os docentes de Educacao
Infantil tém a ver com eles?

O professor Kebengele Munanga (2010) diz que as diferencas que percebemos entre “noés” e
nos “outros” sao o ponto de partida para a formacao de diversos tipos de preconceitos, de praticas
de discriminacdo e de construcao das ideologias delas decorrentes. Para ele, a diferenca ndo é uma
questao nova na humanidade, diferenciar grupos ou pessoas por atributos classificatorios que
permitam separar o “eu” do “outro” e o “nds” de “eles” é constitutivo das culturas humanas. A
histéria ocidental, por exemplo, foi constituida e pode ser narrada a partir da diferenciagao de povos,
de segmentos sociais, de grupos religiosos, de pessoas. Mas, se as diferengas fazem parte de nossa
propria histéria, qual é o problema?

A principal questao que esta colocada é que as diferengas nao sao naturais, ou seja, elas sao
construidas por meio de relagbes sociais e, portanto, sao baseadas em relagdes de poder. Sendo
assim, elas nao sao simplesmente definidas, mas sim impostas. Como sao relagdes de poder, elas
nao convivem harmoniosamente lado a lado, em um campo sem hierarquias. Elas sio disputadas.

Assim, na sociedade da qual fazemos parte, as diferencas, ao serem disputadas, significam que
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nao podem ser separadas das relacdes mais amplas de poder, como, por exemplo, economicas e

politicas. Para Silva (2014), o podet, nesse sentido, acaba por: incluir/excluir (“estes pertencem,

» <c
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aqueles n20”); demarcar fronteiras (“nés” e “eles”); classificar (“bons e maus”, “puros e impuros”,
“desenvolvidos e primitivos”, “racionais e irracionais”); normalizar (“nds somos normais, eles
sao anormais”). Assim, dividir e classificar significa, também, hierarquizar. Deter privilégios de
classificar significa, também, deter o privilégio de atribuir diferentes valores aos diferentes grupos
que sao classificados. Logo, a diferenca imputada ao outro pode ser justificativa para trata-lo como
nio cidadio, ou como nio humano.

Em uma sociedade como a brasileira, ¢ possivel encontrar classes sociais, comunidades
religiosas, etnias, sexos, géneros, culturas, idades, etc., diferentes. Ja em alguns paises europeus,
por exemplo, encontramos comunidades linguisticas diferentes. Em outros paises, como os que
passaram por um processo de colonizagao, existem nacionalidades diferentes. Para corresponder
ao objetivo deste capitulo, entre as diferengas, focaremos na diferenca racial. Com o objetivo de
compreender, é necessario recuperar alguns aspectos historicos, como, por exemplo, o periodo da
era da modernidade, como foi nomeado, considerando os ultimos cinco séculos. A mesma pode
ser definida por inimeros processos historicos, incluindo o comércio de populagoes escravizadas
no Atlantico, a existéncia de institui¢oes ligadas a escravidao e a colonizagdao europeia na Africa,
Asia ¢ América Latina. A ideia de modernidade evoca o desenvolvimento do Capitalismo e da
industrializa¢do, bem como, o estabelecimento dos Estados-nagdes e, principalmente, o crescimento
de desigualdades no sistema-mundo.

Foi a partir da Modernidade que varias sociedades foram colonizadas e, ao serem colonizadas
passaram a ter uma formacao social baseada na racializagao. Para Silvério (1999), sociedades
racializadas sao aquelas estruturadas por uma constitui¢ao racial, cujo funcionamento é direcionado
por sofisticados planos de inscrigao, a partir dos quais se estruturam processos que impactam sua
estrutura de poder e as relagdes sociais. Dito de outra forma, sociedades que foram colonizadas,
como a brasileira pelos portugueses, estruturam as relagcdes de poder econdémico, politico, com base
nas diferencas raciais, e mais: estruturam as relacdes que ocorrem entre as pessoas que pertencem
aos diferentes grupos sociais e étnico-raciais.

Para o autor, foi no periodo da modernidade que o “Negro” foi criado como e, a0 mesmo
tempo, uma tentativa de apagamento da diferenca racial entre os nao europeus de modo geral, em
especial os descendentes de africanos, e com a constru¢io de uma identidade coletiva negativa,
inferiorizante, portanto, colonizadora e construtora de um “Outro” mitologicamente sem histéria
e sem cultura. O que isso significa? E o mesmo que dizer que os europeus, ao colonizarem algumas
sociedades, como os portugueses aqui no Brasil, utilizaram como uma das estratégias a tentativa
de apagamento da identidade daqueles que nao eram considerados brancos como eles, portanto,
europeus. Entre outras identidades coletivas, que sofreram tentativas de apagamento, estd a “Negra”.

Assim, como explica Silvério (2012), quando o termo “raca” é utilizado, pode significar que para
além de seus significados académicos cientificos, pode ser pensado como aquele referente a qualidade
de algumas coisas, em relagao a certas caracteristicas que as definem. Logo, pode-se deduzir que,
do ponto de vista ideoldgico, certos grupos “se pensam, e pensam os outros a partir da descri¢ao de
diferencas observaveis, definindo qualidades e atribuindo valores em detrimento de outros valores

e qualidades por considera-los indesejaveis, contribuindo para o processo de sua estigmatizagao”
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(Silvério, 2012, p. 897). Nessa logica, é possivel apreender que o racismo, — que opera tanto a raga

quanto a racializagdo —, é uma crenga na existéncia de ragas naturalmente hierarquizadas e que

estabelece uma relacio intrinseca e direta entre o fisico e o moral, o fisico e o intelecto, o fisico e o

cultural, desumaniza e justifica a discriminagao existente. Entdao, o que define uma pessoa racista?
Conforme Munanga (2004, p. 24 )

O racista cria a raga no sentido sociolégico, ou seja, a raga no imaginario do racista nio é
exclusivamente um grupo definido pelos tracos fisicos. A raga na cabeca dele ¢ um grupo
social com tragos culturais, linguisticos, religiosos, etc. que ele considera naturalmente
inferiores a0 grupo ao qual ele pertence. De outro modo, o racismo é essa tendéncia que
consiste em considerar que as caracteristicas intelectuais e morais de um dado grupo,
sao consequéncias diretas de suas caracteristicas fisicas ou bioldgicas.

A citagao é bem importante para compreendermos como que a representagao do “Negro”, a
partir de suas diferencas, foi sendo constituida. Tudo o que ¢ relacionado a esse grupo é considerado,
pelos racistas, como inferior, sem qualidade, seja sua cultura ou sua histéria, sendo que toda a
inferiorizacao ou qualidade ¢ diretamente relacionada as suas caracteristicas fisicas e biologicas. No
entanto, tanto a raca quanto todos os demais conceitos que definem as diferengas é de fato, uma
categoria etnosemantica, ou seja, é constituida no campo da linguagem. Como assim? o campo
semantico do conceito de raca ¢ determinado pela estrutura global da sociedade e pelas relacoes
de poder que a governam. Os conceitos de negro, branco e mesti¢o nao significam a mesma coisa
nos Estados Unidos, no Brasil, na Africa do Sul, na Inglaterra e etc. Por exemplo, na Africa do
Sul e nos Estados Unidos, existiram regimes de segregacdo racial, ou seja, com escolas, hospitais,
restaurantes, entre outros, separados para brancos e negros.

Ja, na histéria da sociedade brasileira, a nao existéncia de regimes de segregacao, como naqueles
paises, leva as pessoas a pensar que nao existe racismo, o que nao esta correto. Para Munanga (2010),
o maior problema da maioria entre nos, brasileiros, é a dificuldade para entender e decodificar as
manifestaces do racismo a brasileira, por causa de suas peculiaridades que o diferenciam das outras
formas de manifestagoes de racismo acima referidas. Além de que muitos brasileiros, costumam
dizer “n3o somos racistas, os racistas sio os outros, americanos e sul-africanos brancos”. Essa
forma de pensar e de se expressar ¢ resultado daquilo que chamamos de o “mito da democracia
racial brasileira”, que funciona como uma crenc¢a, uma verdadeira realidade, uma ordem. Assim, fica
muito dificil arrancar do brasileiro a confissiao de que ele é racista. Um trecho da entrevista de uma

professora de Educac¢ao Infantil pode contribuir para compreendermos como o descrito ocorre.

Eu nio consigo enxergar isso, eu percebo que o tratamento aqui na escola é igual para
todas as criangas. [..] Entdo ndo existe aqui na escola a divisao de criangas brancas,
pardas, negras. Todas nés enxergamos dentro de um tinico contexto (diretora Andréia).
[..] isso é um ponto na escola que eu sempre observei e que acho muito importante, pois
nao tem diferenciagdo e nem racismo. O tratamento com as criangas € igual (professora
Helena) (Soares, 2013, p. 125).

Ha, no relato, um discurso da igualdade. A ideologia da “democracia racial” e seu sistema
de producio e reproducio, faz com que haja uma convicgao de que a humanidade é uma natureza

ou uma esséncia e como tal, possui uma identidade especifica ou genérica. Uma crenc¢a de que nao
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existem diferencas entre as pessoas e que, portanto, existe uma natureza comum a todos os seres
humanos em virtude da qual eles tém os mesmos direitos, independentemente de suas diferencas de
idade, sexo, raca, etnia, cultura, religido, etc. “Trata-se de uma defesa clara do universalismo ou do
humanismo abstrato concebido como democratico, muito bem ilustrado pelo principio constitucional
‘perante a lei somos todos iguais™ (Munanga, 2010, p. 38).

Por mais que se diz e que se pense que perante a lei “somos todos iguais”, as relagdes sociais
baseadas nas diferencas entre outras, a racial e, as desigualdades entre negros e brancos, dizem
o contrario em qualquer espago da sociedade brasileira, o da Educacido Infantil, ¢ um deles. As
pesquisas realizadas nesses espacos, desde a década de 1990, tém demonstrado que o cuidado e a
educacao destinados as criangas pequenas sao desiguais e que essas desigualdades estdo relacionadas
as suas diferencas e aos seus pertencimentos étnico-raciais. A falta de reconhecimento de mérito
das criangas negras e o silenciamento diante de situagoes de discriminacio entre elas sao aspectos

apontados pelas pesquisas, quando se trata do papel docente.
A constitui¢dao da identidade étnico-racial e o papel docente na educagio infantil

Como dito, o problema em relagao as diferencas esta na forma como sao classificadas, valoradas
e hierarquizadas. A diferenca racial, quando valorada e hierarquizada, determina que o grupo de
brancos é superior aos demais: negros, indigenas, asiaticos, entre outros.

Ha concordancia de que o racismo presente, fundamentalmente em sociedades tidas como
racializadas, como a brasileira, estrutura os processos sociais, politicos e economicos, tendo a raga
como base, como descrito. Sabe-se que isso é um problema complexo e que diz respeito, para além
da instituicao da Educacdo Infantil, a sociedade como um todo.

No entanto, a institui¢ao de Educagao Infantil como parte do sistema social, ao compartilhar
com a familia a socializa¢ao dos bebés, das criancas bem pequenas e criangas pequenas, desempenha
papel fundamental na produgao e reproducio tanto da identidade étnico-racial, quanto da diferenca.
A Educagao Infantil é um sistema complexo, composto por politicas publicas, institui¢oes, familias,
criancas, comunidades e docentes. Porém, no interior das instituicoes de Educacao Infantil, os
docentes congregam papéis diferenciados e que se complementam, sendo responsaveis pela educagao
e cuidado das criangas, que ganham destaque.

A Educacao Infantil, diferentemente das demais modalidades da Educaciao Basica, que
contempla criangas acima dos seis anos, coloca, para docéncia, muitas especificidades.

Conforme David (1999 apud Oliveira-Formosinho, 2002, p. 47),

Da amplitude e diversidade de seu papel, abrangendo o educar e o cuidar,
responsabilizando-se pela crianca de forma integral, pelas suas necessidades e sua
educacio, que envolvem “a diversidade de missGes e ideologias, a vulnerabilidade da
crianga, o curriculo integrado, o foco na socializacio, a relagdo com os pais, as questdes
éticas que relevam da vulnerabilidade da crianca o curriculo integrado”

Ha, assim, na educa¢io da infincia uma interligacdo profunda entre “educagio e
‘cuidados’, entre fungio pedagdgica e fungao de cuidados e custodia”.

Portanto, ser docente em espagos de Educagao Infantil, ou ser um profissional dedicado as
criangas, requer, para além do compromisso e responsabilidade do educar e cuidar — que envolve

todos os aspectos mencionados pelas autoras —, o de se assumir como um mediador entre os bebés
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e as criangas e o mundo social em que estdo inseridas. Nesse sentido, ¢ necessario reconhecer seu
papel fundamental diante da formacao da identidade tanto dos bebés, quanto das criangas bem
pequenas e pequenas, que estao em processo de formagao do senso de si e do outro.

Nessa etapa da vida em que se encontram, eles ndo tém muita certeza sobre quem sio, do
que gostam e a que lugar pertencem. Assim, a formacao de sua identidade ocorre a medida que
absorvem imagens deles mesmos, ao se verem refletidos nos olhos de quem deles cuidam. Estao
em um momento da vida em que aprendem se identificando com os docentes, imitando-os e
interpretando o que vivenciam. Diferentemente do que podemos pensar, os bebés, as criancas
bem pequenas e pequenas conseguem perceber as atitudes e caracteristicas pessoais das pessoas
e, também, aprendem com as percep¢oes dos docentes sobre como as pessoas agem em situacoes
diferentes. Eles observam como as emogdes sao demonstradas. A partir de todas as observagoes,
bebés e criangas descobrem como os outros os enxergam. Eles come¢am a desenvolver posturas
a respeito de como eles e os outros devem ser tratados. Eles também aprendem o que sentir em
determinadas circunstancias.

A partir de incontaveis pequenas interagoes diarias com quem cuida deles, os bebés captam
numerosas impressoes ¢ as incorporam em suas identidades. A responsabilidade de docentes,
administradores e formuladores de politicas é enorme. Antes de seguir, é necessario perguntar, mas,
o que ¢ a identidade? Como se forma a identidade dos bebés e das criangas pequenas? Munanga

(1994), ao falar sobre identidade, destaca que:

[..] a identidade é uma realidade sempre presente em todas as sociedades humanas.
Qualquer grupo humano, através do seu sistema axiolégico, sempre selecionou alguns
aspectos pertinentes de sua cultura para definir-se em contraposi¢do ao alheio. A
definicdo de si (autodefinicido) e a definicio dos outros (identidade atribuida) tém
fungbes conhecidas: a defesa da unidade do grupo, a protecio do territério contra
inimigos externos, as manipula¢oes ideolégicas por interesses econdémicos, politicos,
psicolégicos, etc. (p. 177-178).

Ainda, Bento (2012) descreve que a identidade é construida por meio do corpo e na convivéncia
com o outro, dando énfase de como nosso “eu’ é constituido de outros “eus”. Assim, esses outros
“eus”, nos primeiros anos de vida, com frequéncia sao a mae, o pai, o docente ou outros adultos
que cuidam diretamente da crianga. “Por meio do olhar, do toque, da voz, dos gestos desse outro, a
crianga vai tomando consciéncia de seu corpo, do valor atribuido [...], e construindo sua autoimagem,
seu autoconceito” (Bento, 2012, p. 112).

O autoconceito, ou, a consciéncia que se tem da existéncia, é influenciado pelo ambiente,
pelo apego, pela imagem corporal, assim como, pela identidade social de classe, género, raga, etnia,
entre outras. Primeiramente, focaremos no Apego. O apego pode ser compreendido como um dos
aspectos em que bebés e criangas pequenas estao aprendendo a diferenciar os seus sentimentos, como:
“Eu sou importante para alguém; o que sou e faco ¢ importante, porque alguém se importa com
isso”. “Importar-se” com alguém, no sentido de se apegar, ¢ algo que deve ocorrer principalmente
em casa, mas, nas institui¢oes de Educacao Infantil, ocorre também. Pode parecer uma obviedade,
ja que, uma das principais fungdes do docente de Educacao Infantil é destinada aos cuidados de
bebés e criangas, portanto, “se importam” com elas. Porém, “importar-se” com alguém ¢ diferente
de “cuidar” ativamente. Ha possibilidade de cuidar de uma crianga, trocar a fralda e lavar seu rosto,

sem realmente se importar com ela. Isso ¢é possivel de ser constatado na situa¢ao abaixo:
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M. (loira/2 anos) chegou chorando, entio Nice (pajem/branca) a pegou no colo até que
ela parasse de chorat, depois chegou P. (negro/2 anos) também chorando, mas Nice fez
o seguinte: sentou em uma cadeira e o colocou entre as pernas. Esta situagdo ocorreu da
mesma forma sé que com outra pajem, B. (negro) chegou chorando, Matli encostou-o
em sua perna e disse para ele nio chorar, depois chegou L. (loira) também chorando,
mas o procedimento foi outro, a pajem a pegou no colo até que ela parasse de chorar
(Oliveira, 2004, p. 84).

A situagao ocorrida com criancas bem pequenas em uma instituicao de Educacao Infantil
traz elementos fundamentais para compreendermos o Apego. Nio se pode negar que a docente
“cuidou” de ambas as criangas quando elas se aproximaram. No entanto, a atitude destinada a elas
permite interpretacdes completamente diferentes. Enquanto uma crianga ganha colo, para a outra,
ha um pedido para parar de chorar. O choro, como ¢ sabido, pode ser ¢ um dos principais meios
de comunicag¢ao dos bebés e das criangas bem pequenas, entio, sera que a dor ou o motivo pelo
qual o bebé negro chorou é menos importante para o recebimento de um acolhimento envolvendo
o abraco e o colo? A atitude da docente, efetivamente, demonstra que a crianga € o seu sentimento,
eram importantes?

Em caso de haver identificagio com a situagao relatada, ¢ possivel pensar que nao se pode
impor um sentimento de se importar. Nesse caso, como docente de Educagao Infantil que tem
uma funcio especifica na vida das criangas, é necessario desenvolver o respeito por ela. O respeito
permitiria o reconhecimento de que a crian¢a negra ¢ uma crianga assim como a crianga branca.
Uma possibilidade interessante em caso de percepgao que nao se tem sentimento de se importar com
uma crianga, em geral, as criangas negras, o desenvolvimento atento de observagao da crianga no
cotidiano, considerando a mesma de forma inteira e com respeito, pode contribuir para ultrapassar
do sentimento de respeito a importancia. Também, tdo importante quanto, ¢ refletir sobre o
motivo pelo qual uma crianga se torna mais importante que outra e, ainda, como sao construidas as
representagdes sobre as criangas brancas e negras, e como que elas impactam na forma de considera-
las umas mais importantes do que outras.

Outro aspecto fundamental para a formacao da identidade desde os bebés as criancas pequenas
¢ aimagem que os adultos tém delas, mas, também, a imagem que elas vao construindo de si mesmas,
uma autoimagem. A autoimagem pode ser compreendida como a percepg¢ao que cada pessoa tem de
si mesma e da sua imagem corporal. A consciéncia do préprio corpo é um grande aprendizado para
0s pequenos, ¢ ela cresce 2 medida em que as habilidades motoras das criangas se desenvolvem. No
entanto, nao sao apenas as habilidades motoras que sio aprendidas. As criangas, na etapa da vida em
que frequentam institui¢oes de Educagao Infantil, além de aprenderem sobre as capacidades e os
limites de seu corpo, identificados pelo seu tamanho, acesso as distancias e os espagos, aprendem a
respeito do valor que seus corpos representam para 0s outros, ou seja, 0 corpo, como um elemento

de quem ela é. Elas aprendem sobre suas identidades de raga e género, por exemplo.

Pratica docente e a produgio da identidade racial

Pesquisas realizadas desde a década de 1990 apresentam resultados que demonstram que em
instituicdes de Educacao Infantil as interagdes entre criangas, principalmente no que se refere a

afetividade, as criangas negras sao as mais rejeitadas.
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Em pesquisa realizada por Santos (2013), por exemplo, foi verificado que as criangas que nao
eram consideradas negras, recebiam o triplo de indicagoes de preferéncias em relacdo as negras, ou
seja, eram trés vezes mais escolhidas que as negras. A situagao abaixo contribui para compreendermos

como 1Sso ocorte:

Uma menina, Silvia (branca), brinca com outra menina (negra). A primeira tem uma
boneca branca na mio. A segunda, uma boneca preta. A pesquisadora pergunta para
a menina branca: “essa boneca preta é sua? Ela, com muita ironia, responde: “Nem de
nega eu gosto!” (Cavalleiro, 1998, p. 206).

Como citado, Munanga (2010) nos ensina que o preconceito e a discriminagao tém como base
as diferencas. Mesmo quando pequenas, as criangas comegam a perceber relagcdes de poder, e se o
grupo ao qual elas pertencem esta no poder. Isso pode influenciar a formagao da identidade delas.
Assim, as criangas brancas observam que o grupo no poder se parece com elas, elas entendem que
sao membros desse grupo e que tém os mesmos direitos e privilégios. Essas observagoes podem
crescer e formar um sentimento de pertencimento e de autovalorizagao em relacdo aos demais e,
ainda, estere6tipos negativos em relagdo as pessoas com quem elas nao se identificam. Por outro
lado, quando criangas negras observam que o grupo no poder nao se parece com elas, especialmente
se elas observam e/ou passam por situagdes de preconceito, discriminacio e exposicio segundo
estereotipos, elas tém menos chance de desenvolver um sentimento de pertencimento e de valorizagao
aos grupos aos quais pertencem. Como o exemplo contido na pesquisa, realizada por Cavalleiro

(1998, p. 43):

As criangas me xingam: “[...] de preta que ndo toma banho. Sé porque eu sou preta elas
falam que eu ndo tomo banho. Ficam me xingando de preta cor de carvido. Elas me
xingaram de preta fedida. Eu contei para a professora e ela nio fez nada”.

Godoy (1996) chama atengdo que, ao analisar as interagoes entre as criangas, ¢ necessario ter
em conta que elas, muitas vezes, tém suas atitudes reforcadas pelos adultos, que exercem influéncias
nos aspectos psicologicos, afetivos, perceptivos, presentes nelas. Na situacdo apresentada, a falta
de atitude diante da queixa da crianga negra pode ser interpretada, pela crianga branca, que ela
agiu de forma correta, positiva. A pergunta central é: Por que a docente nio interferiu diante da
dentncia da menina negra? Retomando a explica¢ao sobre o racismo, uma das questoes principais
que o caracteriza é a naturalizacao da opressao, a desumanizagao e a invisibilidade do outro. Nesse
sentido, é necessario uma observagao especifica dos comportamentos e atitudes das criangas, com o
objetivo de reconhecer a forma como elas estao internalizando as diferengas, ou seja, esta havendo
opressao, hierarquias? Por meio da observagao, ¢ possivel identificar o préprio racismo internalizado,
pois, ¢ exatamente por sermos parte de uma sociedade e cultura racistas, que muitas vezes, nao ha
indignagao diante da dor do “outro”. O reconhecimento de que ha um problema que é da sociedade
brasileira e que se chama racismo e, a solugio e o enfrentamento de tal problema, depende de todos,
¢ o primeiro passo para o aprendizado de como reagir diante de reprodugdes ocorridas no espago
de Educacao Infantil, por meio das interagSes socials entre criangas e entre adultos.

Para Gonzalez-Mena e Widmeyer-Eyer (2014), se os adultos nao tiverem consciéncia de seu

papel na vida das criangas, as experiéncias envolvidas na formagao da identidade podem ser muito
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diferentes para as criangas brancas e para criangas negras. Assim, os docentes necessitam participar
do esforco para a construgao de outras identidades, sendo constantemente vigilantes a respeito do
que as criangas aprendem sobre elas e sobre os outros, com base na cor de sua pele, nas mensagens
que recebem, no tratamento que recebem de suas familias e nas imagens da midia. Para as autoras,
ambos os grupos precisam de tipos especificos de intervengao, quando se deseja que sentimentos
de superioridade ou inferioridade se transformem em percepgoes de igualdade. Como as criancas
sao pequenas, falar é menos eficaz do que as atitudes. Bebés e criangas aprendem por meio da
experiéncia direta. Isso significa que todas as experiéncias das criangas devem ter como foco a
positividade e nio incluem:

1) Observagoes de interacOes entre adultos que dao a impressao de que um grupo de pessoas

¢ melhor do que outro, como nos ensina Oliveira (2004, p. 84):

L. (loira/1 ano) estava brincando com o fogiozinho, Marli (pajem) veio me dizet: “vocé
viu que linda a I, ela brinca que é uma gracinha”. Em seguida (negro/1 ano), se dirigiu
até o fogdo, Marli fez o seguinte comentario: “acabou a brincadeira da 1.” - V. (negro)
chega e comega a pegar as panelinhas, 1. reclama, entdo, Marli vai até 1a e diz: “deixa
ela brincar, vai para 14”. E me disse: “ele estraga tudo”. E se dirige a ele novamente: “se
ndo parar vocé vai para o bergo, ‘negrugo’’.

Tentaremos o impossivel, colocar-se no lugar da crianga V. (negro). As criancas de um ano de
idade tém pouquissima comunica¢ao oral, como ja discutido, o corpo ¢ seu veiculo de interagdes
para constituir sua identidade, como bem argumenta Bento (2012). Na situagdo vivenciada pela
crianca V. (negro), varias questdes podem ser suscitadas para reflexdo. Primeiro, aprender sobre
quem eu sou (identidade) esta diretamente relacionado a quem ¢ o Outro (diferenca), sendo assim,
quando ambas as criangas sao impedidas de estabelecerem intera¢oes, também sao impedidas de
terem a oportunidade de aprenderem sobre si e sobre o outro. A brincadeira, como se sabe, ¢ a
forma mais direta que as criangas tém para aprender a respeito de tudo o que as cercam, por isso
que propiciar momentos de brincadeiras, ao contrario de nega-las, ¢ fundamental para a formagao
da identidade das criangas. A segunda questao importante ¢ a interpretagdo que cada uma das
criangas pode construir sobre o valor que tem o seu corpo: um € “lindo” e o outro é o “negruco”.
A crianga, desrespeitosamente tida como “negruco”, comega a perceber que possui um corpo que
nao é bem quisto e que é punido no confinamento do berco.

Silva (2014), ao escrever a respeito de como a identidade e a diferenca sao produzidas, explica
que ao dizer algo sobre certas caracteristicas identitarias de algum grupo cultural, é assumir que
tais caracteristicas fazem parte de uma rede mais ampla de atos, nos casos linguisticos que, em
seu conjunto, contribuem para definir ou reforgar a identidade que supostamente apenas estamos
descrevendo. Assim, por exemplo, quando utilizamos uma palavra racista como “negrio” para nos
referir a uma pessoa negra do sexo masculino, nao estamos simplesmente fazendo uma descri¢ao
sobre a cor de uma pessoa. “Estamos, na verdade, inserindo-nos em um sistema linguistico mais
amplo que contribui para reforcar a negatividade atribuida a identidade ‘negra” (Tadeu, 2000, p.
93). A docente, ao chamar o menino de “negru¢o”, esta reforcando tanto a representagao que se
tem da crianga negra quanto a forma negativa — racista — que, historicamente, sao atribuidas as

pessoas pertencentes ao grupo étnico-racial ao qual ele pertence. Qual reflexdo possivel sobre o
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comportamento da docente que tem como papel central na vida das criangas, a mediagdo entre elas
e o mundo que as cerca?

2) Exposi¢ao a estereotipos, preconceitos e imagens negativas que influenciam suas atitudes
ou com as quais elas possam se identificar

A linguagem, como diz o autor mencionado no paragrafo antecedente, é traicoeira. Se por
um lado o menino V. (negro), mencionado na situagao anterior, tem um corpo merecedor de
confinamento por apenas querer interagir com I. (branca), por outro, o corpo de outra crianga

negra, D., ganha “novas” valoragoes, conforme Oliveira afirma:

Marli (pajem/branca) em varias situagbes comecava a cantar um samba e dizia para D.
(negro) dancar. Ela s6 se referia a D., e cantava: “samba D., samba D.” Num outro dia o
radio estava ligado, mas as musicas que estavam tocando nio tinham nada a ver com
samba, mas mesmo assim, ela cantava a sambinha de sempre e dizia para o menino
sambar (Oliveira, 2004, p. 83).

Relembrando, as situagGes foram registradas por Oliveira (2004), em pesquisa realizada em
uma instituicdo de Educacgao Infantil, especificamente, uma creche, com bebés e criangas bem
pequenas. As duas situa¢oes vivenciadas pelas criancas negras, podem possibilitar, para elas, duas
interpretagdes. Primeiro que o corpo negro nao pode brincar com o outro e que pode ser punido
quando isso ocorrer. Segundo, que o corpo negro parece ter algum valor quando corresponde a
exatamente o lugar definido pela sociedade brasileira, um lugar em que se tem permissao de ser:
o samba ou o futebol. O esteretipo também pode ocorrer de outras formas, seguindo a légica da

autora citada anteriormente:

Dulce (pajem/branca) trouxe duas bonecas tipo “barbie” que estava na sala dos bebés,
quando Marli viu as bonecas, ela me chamou e disse para que eu observasse o que iria
acontecer. Ela pegou as bonecas e disse: “D. (negro/1 ano) olba as loiras”, e imediatamente
D. estende a mio para pegar as bonecas, entdo Marli diz: “ele adora uma loira, nao pode ver”
(risos). Depois ela pergunta: “elas sio bonitas?”, ele responde que sim. (Oliveira, 2004, p. 83).

Aparentemente, a ultima situagdo apresentada pode ser encarada como “engracada”, no
entanto, é necessario lembrar que se trata de bebés e de criancas bem pequenas e que estdo em
um momento muito especifico da etapa da vida e que dependem do “outro” para se constituir.
A concepgao estereotipada por parte das docentes, todos os negros gostam de samba e todos os
homens negros gostam de loiras, logo, os meninos negros precisam ser educados para isso, parece
bastante perigosa. Sem ser de forma estereotipada — considerando que estereétipo sao opinides
e ideias generalizadas, utilizadas pelas pessoas para pré-definir alguém ou algo quanto ao seu
comportamento, género, aparéncia, religido, cultura, condi¢ao social, etc. — as docentes poderiam
trabalhar a musica e a identidade racial, de forma pedagdgica, ou seja, envolvendo todas as criancas
sob as quais elas tém responsabilidade e, por meio de experiéncias positivas e produtivas, em que
todas teriam a oportunidade de aprender. Como bem diz Collins (2015), levar em conta a diversidade
na nossa construcao do conhecimento, no nosso ensino e no nosso cotidiano, nos oferece um novo

angulo de visao nas interpretagdes de realidades pensadas como naturais, normais e “verdadeiras”.
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3) Interagoes pessoais que revelem falta de respeito

De acordo com os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil (Brasil,
20006), com base nos estudos de Vygotsky, a interagao social é um processo que se da a partir e por
meio de individuos com modos histéricos e culturalmente determinados de agir, pensar e sentir,
sendo inviavel dissociar as dimensoes cognitivas e afetivas dessas interagdes e os planos psiquico e
fisiologico do desenvolvimento decorrente. ““|...] a interagao social torna-se o espaco de constituicao
e desenvolvimento da consciéncia do ser humano desde que nasce” (Vygotsky apud Brasil, 2000, p.

14). Ainda, segundo (Brasil, 2010, p. 12), a crian¢a é um

sujeito histérico e de direitos que, nas interagoes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constrél sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura.

Conforme o autor Costa (2013, p. 65),

Durante a realizacio de um ensaio de uma pec¢a musical, intitulada “A Linda Rosa
Juvenil”, em que as professoras ao escolherem as criangas para representarem os papéis
da “Rosa”, da “Bruxa” e do “Rei” demonstraram certa preocupacao com as caracteristicas
estéticas destes personagens, pois a “Rosa”, assim como o “Rei” foram representadas
por duas criancas brancas, no entanto, ao escolherem qual crianga representaria o papel
de “Bruxa”, as professoras enfatizaram que deveria ser uma crianca com “cabelos bem
crespos e volumosos”, tal como representados nos contos infantis, as criangas ratificavam
a escolha da menina que representaria a bruxa, ao dizerem que o cabelo da R (menina
negra) parecia mesmo ao de uma “bruxa”.

A linguagem utilizada pelas docentes para desenvolver a atividade com as criangas, como o
teatro, ¢ muito positiva e, certamente, contribui para o processo de aprendizagem delas. A opgao
por definir alguns dos personagens e a énfase na descri¢ao de outro trazem a baila os aprendizados
sobre as diferencas que estavam sendo apropriados pelas criangas, ao ratificar a crianga negra para
representar a “Bruxa”; por possuir tragos corporais, entre outros, os cabelos, que historicamente
tem sido uma das marcas para inferiorizar membros pertencentes ao grupo étnico-racial negro.
Qual é a questao? Sobre o que temos que refletir?

A proposi¢ao de atividades que visam a interagdo nao é natural, ela é realizada a partir de
representagoes sociais, ela pode trazer o respeito ou a falta dele em relagdo as criangas com as quais
se trabalha. Nesse sentido, a escolha cuidadosa dos materiais a serem utilizados, é fundamental. As
imagens contidas no livro de literatura infantil utilizado trazem a tona a forma como as diferengas
sao representadas, assim, entre os personagens, a “Rosa”, o “Rei” e a “Bruxa”, é possivel perguntar:
quem pode ser considerado o “Outro”? A crianga negra, por possuir tracos fisicos considerados
pela sociedade, logo — pelas docentes e pelas demais criangas brancas 1a presentes —, ¢ inferior.

Os estudos desenvolvidos nos espagos de Educagao Infantil sobre a constituicao das
identidades tém demonstrado que o cabelo é um dos atributos mais inferiorizados, principalmente,
das meninas negras. Para Gomes (2003, p. 174), “o corpo é uma linguagem e a cultura escolheu
algumas de suas partes como principais veiculos de comunicagao. O cabelo ¢ uma delas”. Sendo

assim, considerando a inteligéncia das criangas, que se apropriam rapidamente do mundo a sua
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volta, como ¢é possivel desenvolver uma pratica docente que nao inferiorize as caracteristicas das
criangas negras? Como ¢é possivel, no lugar de expor as criangas negras e inferioriza-las, aprender o
que é necessario para outra pratica possa possibilitar a constitui¢ao de outras subjetividades? Como
¢ possivel utilizar as diferengas corporeas, como estratégia pedagogica e, quiga, com o envolvimento
das familias das criancas? Como ¢ possivel reconhecer o equivoco na escolha de recursos utilizados
e interferir na linha de raciocinio das criangas, para nao pensarem que algumas sao “rosa”, “rei” e
as negras, “bruxa’?

Sio muitas as perguntas e as possibilidades. Do ponto de vista deste texto, somente uma
pratica reflexiva pode levar a outros caminhos e estratégias. Mudar a rota da histéria da cultura nao
¢ uma tarefa facil, ja que se trata de relages de poder, de dividir privilégios. No entanto, nao se
comprometer com tais mudangas pode significar uma cumplicidade com a perpetuacao do racismo,
que tem gerado tanta dor e condi¢oes desiguais para aqueles que sofrem com o preconceito e a
discriminacdo racial. No nosso caso, para as criancas negras, pode significar a aceitacao de que a
instituicao de Educacao Infantil, por meio, entre outros aspectos, da pratica docente, nao possui
condigbes e estratégias para a formagao de outras subjetividades pelas criangas que frequentam os
espacos de Educacao Infantil. E, ainda, pode significar o desrespeito aos direitos das criangas, de
serem apenas criangas.

Ha concordancia com Gonzalez-Mena (2015), de que se a afirmagao “vocé s6 pode ensinar
a vocé mesmo” ¢ verdade, pergunte-se, honestamente: “O quao bem eu me conhego?”. Agora se
pergunte: “O quao bem eu me conhego em relagao as criangas pequenas?”’. Somente ¢ possivel uma
pratica reflexiva quando se cria a capacidade de se colocar no lugar do “outro”. Para isso, é necessario
saber “quem eu sou”, contemplando o sexo, a raga, a etnia, a cultura, as circunstancias familiares ¢ a
origem. Para a autora, o docente nao é apenas um ser superficial que interage com as criangas. Pelo
contrario, ¢ uma pessoa real, que traz consigo as suas experiéncias e suas constituicdes marcadas
por uma cultura (no caso brasileiro, racista, machista, classista e homofdbico). As criangas também
tém seu proprio sexo, sua, classe, sua raga, sua etnia, sua cultura e suas questoes familiares que
influenciam nas suas interacées, como vimos. E pela interacao entre adultos e criangas, e também
entre criangas e criangas, que ocorre a maior parte da aprendizagem. O desafio ¢é ser reflexivo a
respeito do que vocé percebe durante essas interacbes — aquelas que o envolvem e aquelas que
voce observa, mas nao necessariamente o envolvem. Reflexao e intervenc¢ao de que forma voce esta
contribuindo para a produgao e reproducao de identidades e diferengas pautadas pelo respeito: esse
certamente pode ser um caminho para uma pratica docente que vise o antirracismo. Uma pratica

docente, que liberte e emancipe as criangas, para serem apenas criangas!
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Capitulo 10

Aimotaru Poraseia: brincadeiras cantantes na Educagio
Infantil Indigena Tupinamba de Olivenga, Bahia

Candida Maria Santos Daltro Alves
Cintia dos Santos Cardoso
Débora Guedes Alves Miranda

As criangas indigenas, no convivio com a histéria de suas comunidades, sempre tiveram
relagdes com construcdes de significados culturais por meio da ludicidade na relagao cotidiana com
os mais velhos, bem como com outras criancas. Essa educacio comunitaria constitui o alicerce
cultural que implica na formagao identitaria. As can¢oes entoadas nas aldeias reafirmam de forma
brincante e, a0 mesmo tempo, auténtica a confirmac¢ao do modo de ser de cada povo, por isso sao
especificas em cada cultura.

Em meio a este contexto, o presente texto mostra um recorte da pesquisa que analisou as
brincadeiras cantantes da Educacdo Infantil Tupinamba de Olivenca, no municipio de Ihéus,
Bahia, que por esta razio se trilhou pelos conceitos de criangas e infancias, brincadeiras cantantes
e a Educacdo Infantil Indigena, apropriando-nos dos estudos de Sarmento (2022), Venere e
Velanga (2008), Faria, Demartini e Prado (2009) e Kishimoto (2013). Do mesmo modo, destaca a
importancia de buscar a conscientizagao sobre a importancia desta tematica no contexto da educagao
institucionalizada, em especial, em virtude das vivéncias advindas de observagoes e pratica de
atuacao de estagiarias indigenas, buscando aprofundar conhecimentos através de analise documental,
contextualizando-a com as vivéncias culturais do Povo Tupinamba.

Para a realizagdo desta pesquisa foi utilizada a analise documental, com abordagem qualitativa
e exploratoria, recorrendo ao diario de campo, construido durante as observagoes e relatos de
experiéncia do Estagio Supervisionado I, do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Santa Cruz (UESC), realizado entre maio e junho de 2022, com foco nas brincadeiras cantantes,
desenvolvidas em uma turma de criangas indigenas de 4 e 5 anos de idade. Salientamos que para
preservacao da institui¢ao, dos funcionarios e das criangas nio foi revelado o nome da escola, nem
dos participantes desta pesquisa descritos no diario de campo. Com isso, instaurou-se a seguinte
questao-problema: Que brincadeiras cantantes pertencentes a cultura do Povo Tupinamba de
Olivenga foram registradas no diario de campo do periodo de estagio e de que maneira elas podem

contribuir na construcio identitaria dos &urumi na Educacao Infantil Tupinambé?
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Dessa forma, a pesquisa procurou analisar as brincadeiras cantantes pertencentes ao Povo
Tupinamba de Olivenca, observadas e registradas no diario de campo do estagio e suas contribui¢oes
na construcao identitaria das criancas da Educacao Infantil, nas turmas de 4 e 5 anos da comunidade
Tupinamba de Olivenca. Sendo assim, buscou descrever as brincadeiras cantantes observadas no
periodo de estagio, discutir como as brincadeiras cantantes podem contribuir no processo de
desenvolvimento das criancas Tupinamba de Olivenga e compreender a influéncia das brincadeiras
cantantes pertencentes ao Povo Tupinamba de Olivenga na construgao da identidade étnica das
criancas da Educacao Infantil.

Atualmente, temos visto profissionais que trabalham nas turmas de Educacao Infantil que
persistem em praticas escolarizadas de educagao. Cabe destacar que na fase da Educacio Infantil,
a crianga vivencia experiéncias ladicas por meio da intera¢do com outras criangas, mas também,
através do contato com outras culturas, desenvolvendo aspectos fisicos, emocionais e cognitivos
e, consequentemente, sio empregadas como base para as etapas posteriores da educacio basica.

As brincadeiras sao instrumentos que contribuem para o desenvolvimento infantil e
aprendizagem das criangas e, a vista disso, a discussao acerca dos conceitos de brincadeiras cantantes,
criangas e infancias, Educacao Infantil Indigena, em seus aspectos conceituais, historicos e legais,
compoem o corpus desta pesquisa. Nesse sentido, o olhar sobre a Educagao Escolar na comunidade
do Povo Tupinamba de Olivenga procurou saber como se faz brotar a aspiracao de brincadeiras
cantantes e de que maneira podem favorecer o desenvolvimento das criangas na Educagao Infantil.
Estudamos a Educaciao Escolar Indigena, pois sendo originarias desta terra, fazemos parte do Povo
Tupinamba de Olivenga, estamos sempre em uma constante luta por nosso territorio e preservagao da
nossa cultura. Com isso, sabemos que através da educagao adquirimos direitos e com esta pesquisa
voltada para as brincadeiras cantantes na Educa¢ido Infantil do Povo Tupinamba de Olivenga,
podemos assim contribuir para a Educacdo Escolar Indigena da comunidade Tupinamba de forma
mais contextualizada.

Nessa perspectiva, este texto esta dividido em cinco partes e essa introducao. A primeira
trata de uma apresentagao sobre “O Povo Tupinamba de Olivenga e a educagao institucionalizada”,
falando da existéncia dos diferentes povos indigenas, quem ¢ o Povo Tupinamba, sua localizacio,
subsisténcia e quantidade, bem como a organizagao da Educagao Escolar Indigena. Em seguida,
em “A Educa¢ao Infantil Tupinamba”, relata sobre o que o Povo Tupinamba pensa a respeito da
Educagao Infantil e porque essa etapa da educagao deve acontecer na comunidade Indigena, quem
mantém e quais desafios sao enfrentados a respeito da luta pela criagao das creches indigenas. Em “A
musicalidade na Educagido Infantil”, mostramos de que modo a musica influencia na aprendizagem
das criancas e dos kwrumi Tupinamba de Olivenca. Em continuidade, descrevemos como, quando
e onde realizamos a coleta de dados, ou seja, todo o percurso metodolégico da pesquisa. Logo,
apresentamos “Um olhar sobre Aémoiaru Poraseia' na construgao da identidade étnica dos kurumi
indigenas Tupinamba de Olivenga”.

Por fim, apresentamos as consideragdes finais, com as conclusoes alcancadas a partir da
discussio do documento e dos referenciais tedricos que permearam toda a pesquisa e reflexdes
a partir do olhar das pesquisadoras. Destarte, o estudo sobre a Educa¢ao Infantil voltado para
a comunidade indigena se torna um tema de relevancia educacional, pois além de considerar a

diversidade de aprendizagem e o direito a equidade, ainda trata de equiparar as oportunidades do

! Brincadeiras cantantes em tupi.



176 Cindida Maria Santos Daltro Alves, Cintia dos Santos Cardoso ¢ Débora Guedes Alves Miranda

saber, garantido constitucionalmente a todos inclusive aos povos indigenas, o direito de conhecer

e aprender a respeito da sua historia.
O Povo Tupinamba de Olivenga e a Educagio Institucionalizada

A Histéria do Brasil tem incorporado a varios grupos sociais, dentre estes os povos indigenas,
que antes eram invisibilizados e ignorados (Luciano, 20006). Hoje, mais de trezentos povos indigenas,
através das politicas publicas, tém reivindicado seus direitos exigindo da sociedade respeito as suas
praticas e modos de viver, bem como o direito de proteger a Mae Terra e de falar a sua lingua
originaria, vale lembrar que existem mais de duzentas linguas indigenas no Brasil (Santos, 2021).

Foram identificados diversos povos indigenas, segundo a Defensoria Publica da Bahia, dentre
estes estao: Pataxd, Tux4, Truka, Xucuru-Kariri, Atikun, Pankararé, Kantaruré, Kaimbé, Tumbalala,
Payaya, Kiriri, Pankaru, Patax6 Ha Ha Hae e Tupinamba. Em 2002, o Povo Tupinamba de Olivenga
foi reconhecido como etnia pela Fundacio Nacional do Indio (FUNAT, 2002). Atualmente, 2.477
familias vivem aldeadas, somando um total de 6.324 indigenas, segundo dados fornecidos para as
pesquisadoras no dia 17 de outubro de 2023, pelos técnicos do Distrito Sanitario Especial Indigena
(DSEI), Polo de Ilhéus, da Secretaria de Saude Indigena (SESAI, 2023).

A Terra ou Territério Indigena Tupinamba (TT) é habitado por unidades familiares, que
sobrevivem através de diversas atividades, abrangendo o cultivo da mandioca, da piagava, a
construgao de artesanatos, da pesca, além de estarem atuando na area da satde e também da educagao.
Esse T1 abrange desde o litoral até as serras, sendo: Serra das Trempes, do Serrote e do Padeiro.
Atualmente sio 40 comunidades/aldeias, incluindo a comunidade de Olivenca, como o marco
referencial da area considerada pelos Tupinambas de Aldeia Mae. Assim, a luta dos Tupinambas
pelo T1, em Olivenga, teve um reforco através da Educacdo Escolar Indigena, pois através dela as
comunidades conseguiram se organizar melhor em busca do reconhecimento étnico, que serviu
como base ao fortalecimento e resgate da cultura, tradigdes, costumes e brincadeiras. Em meio
as resisténcias, hoje, temos cinco Colégios/Escola Estaduais Indigenas Tupinambas, criados por
conta das condi¢oes politicas, mas principalmente pelas questoes geograficas, uma vez que o TT ¢é
bastante extenso. Além disso, o municipio de Ilhéus atende a duas creches indigenas Tupinamba de
Olivenca: Creche Municipal Oka Katnana®, situada na aldeia mae em Olivenga e a Creche Municipal

Amotaralocalizada na Aldeia Indigena Itapua.

Crianga, Infincia e a Educagio Infantil Tupinamba

A Educagio Infantil é a primeira etapa da Educagao Basica, que educa e cuida da crianga em
espaco institucionalizado, a partir das interagdes e brincadeiras. Uma garantia importante na vida
das criangas, de um modo geral, ¢ a oferta nas aldeias que ainda ¢ incipiente e possui caracteristicas
distintas em relagao a implementagao. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(DCNEI) define a Educagio Infantil como a que acontece em espagos institucionais nao domésticos,
que sejam publicos ou privados, que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade. Essa oferta
¢ dever do Estado e deve ser publica, gratuita e de qualidade (Brasil, 2010).

Na Constituicao Federal de 1988, consta no art. 210, que deve se ter o respeito aos valores

culturais, artisticos, nacionais e regionais, defendendo a lingua materna e os processos proprios

% Significa em tupi, casa de paz ¢ bem estar.
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de aprendizagem. Esse direito constitucional contribuiu para a construcdo dos artigos 32, 78 e 79
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n. 9394, de 1996, que assegura as
comunidades indigenas o direito a educagido diferenciada, especifica e bilingue (Brasil, 1996). O
aparato legal constitucional orientou também outras politicas, como por exemplo, o Referencial
Curricular Nacional para Educac¢do Escolar Indigena (RCNEI), em que aponta que a Educagao
Escolar Indigena, “deve ser comunitéria, intercultural, bilingue/multilingue, especifica e diferenciada”
(Brasil, 2002, p. 24).

Para Venere e Velanga (2008, p. 176), o direito constitucional da crianga ser crianga deve ser

respeitado diante de sua cultura,

[...] Ndo é diferente com a crianga indigena: ela se desenvolve de forma ampla, integral,
aprenderd a viver e a conviver dentro de seu contexto sociocultural, Seu desenvolvimento
dependerd, a principio, de cuidados assistenciais como qualquer crianca: cuidados com
a saide, educacio, seguranca e prote¢io.

Esse modo da crianga indigena ser diferente diante da cultura é expresso no RCNEI de
1998, no qual apresenta como um dos principios “o respeito a dignidade e aos direitos das criangas,
consideradas nas suas diferencas individuais, sociais, econdémicos, culturais, étnicos, religiosos etc.”
(Brasil, 1998). Desse modo, o respeito a tais particularidades de cada crianga, em seu contexto, define
as infancias distintas de acordo com a cultura, o que por sua vez influencia na Educa¢io Infantil.

De acordo com Santos (2021, p. 4),

As criangas indigenas vivem as especificidades, referentes a idade cronolégica, como
deveriam ser para todas as criancas. Brincam, inventam, se reinventam, constroem
personagens e formas ludicas de ver o mundo. Constroem a infancia, que culturalmente
diferenciam-se de outras criancas, sejam de outros povos ou outras culturas niao
indigenas. Porque cada um possui o seu modo de viver. Cada cultura a (sic) sua forma
de educar suas criancas, a forma como se relaciona com os ancides, com a natureza,
com as outras pessoas da comunidade.

Assim, ha uma necessidade de diferenciar o conceito de crianga e infancia, sendo que Sarmento
(2011, p. 8) afirma que “[...] elas sdo atores sociais de direito e tém, em suas infancias, questoes
geracionals importantes para a compreensao de suas vozes e a¢oes”. Enquanto Faria, Demartini
e Prado (2009) “compreende a infancia [...] como o seu contexto social de ser crianga tendo como
perspectiva de melhoria desse cenario os diferentes espagos e tempos educacionais desse individuo”.

Neste sentido, compreende-se que ha infancias diferentes em razao das distingdes sociais no
contexto das criangas. Existem criangas que vivem imersas na realidade tecnoldgica, outras cheias
de brinquedos criados/fabricados e outras que em razio da cultura precisam acompanhar os pais
nas atividades cotidianas. Logo, sdo criangas, sao sujeitos de multiplas infancias. Em relagdo as
criancas indigenas, sdo kwurumi, que trazem consigo as marcas do seu espago, do seu lugar de fala,
dos diversos contextos, nos quais vivenciam trocas, desejos, descobertas, explora¢ao. Com isso, a
infancia indigena possui um grande legado cultural, histérico e especifico que deve dialogar com o
modo de fazer a Educagio Infantil Indigena fomentando a reafirmacao étnica, conforme orienta a
DCNEI (Brasil, 2010): (a) Proporcionar uma relagao viva com os conhecimentos, crengas, valores,
concepgoes de mundo e as memoérias de seu povo; (b) Reafirmar a identidade étnica e a lingua

materna como elementos de constitui¢ao das criangas; (c) Dar continuidade a educagao tradicional
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oferecida na familia e articular-se as praticas socioculturais de educacdo e cuidado coletivos da
comunidade; (d) Adequar calendario, agrupamentos etarios e organizagao de tempos, atividades e
ambientes de modo a atender as demandas de cada povo indigena.

No entanto, nem todos os povos indigenas desejam a Educacao Infantil em suas comunidades.
Por essa razao, as DCNEI (Brasil, 2012) apresentam a opg¢ao de cada povo decidir se as criangas
devem ingressar ou nao desde cedo na educacio institucionalizada, ou seja, de implementar ou
nao a Educagao Infantil nas aldeias. Porém, para que sejam legitimados os reais interesses de cada
comunidade indigena, deve haver uma consulta livre, previamente informada pelos sistemas de
ensino no tocante a oferta da EI envolvendo a todos, tanto as maes, pais, avos e ancides, quanto os
educadores, gestores e liderancas das comunidades.

Em relagao ao Povo Tupinamba de Olivenca, o anseio pela Educacao Infantil Tupinamba
nasce da realidade trabalhista da comunidade, de ter que levar seus filhos para ambientes desprovidos
de seguranca. Assim, ficou decidido em conjunto a importancia da Educacao Infantil Indigena
Tupinamba, sendo um espago de complementac¢ao educacional dos &xrumi, pois o que é vivenciado no
ambiente familiar e comunitario também é de suma importancia. Dessa forma, surge a necessidade
da constru¢ao de um espago adequado para os kwrumi. Atualmente temos duas creches, Oka
Katuana e Creche Amotara, que tem como 6rgao mantenedor a Prefeitura Municipal de Ilhéus. Estas
institui¢oes funcionam em espagos alugados sendo a ultima em um galpao, porém sio espagos que
nao oferecem aos kwurumi, o seu pleno desenvolvimento, o contato com a natureza, ou seja, nao ¢é
um espago idealizado pelo indigena, fora pensado por outros para este Povo.

Vale destacar que essas duas creches nao conseguem atender toda a demanda de criangas
nas respectivas comunidades e alguns responsaveis precisam colocar em espagos nao indigenas.
Além da oferta nas creches, temos também a Educacdo Infantil nas escolas do estado da Bahia,
que excepcionalmente atende as criangas de 3, 4 e 5 anos. Para essas turmas sao adaptados espagos
e materiais, ja que o Estado atende prioritariamente o Ensino Médio. A adaptagao ocorre desde ao
mobiliatio, uniforme, instrumentos de avaliagio, entre outros.

Jaaorganizacao do trabalho pedagogico para as criangas Tupinamba € constituida de atividades
coletivas pelos professores chamadas de encontros, nas quais sio mantidas antes da convocagao
da coordenagio pedagdgica, com algumas institui¢cdes parceiras, como por exemplo, o Projeto de
Extensio Brincando e Aprendendo na Educacio Infantil’. Além desse projeto de extensio, tinhamos
outras parcerias voluntarias que orientavam o planejamento da atividade pedagdgica, a exemplo da

construc¢ao da rotina e producao de material didatico.
A Musicalidade na Educagdo Infantil

A musicalizacao faz parte da nossa vida, desde o ventre materno. Ainda pequenos ja
vivenciamos a musica tanto nas cangoes de ninar cantadas por nossos pais € Nossos avos, COmo nas
primeiras brincadeiras com os nossos pares, ¢ também com a nossa familia.

No cotidiano da Educagio Infantil, segundo Brito (2003, p. 51),

[..] a musica vem atendendo a propdsitos diversos |[...| eram quase sempre acompanhados
de gestos e movimentos que, pela repeticio, tornavam-se mecanicos e estereotipados,
automatizando o que antes era - ou poderia vir a ser - expressivo.

’ Este grupo € coordenado pela professora Cindida Daltro, da UESC.
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Desse modo, a musica nio ¢é utilizada como um elemento fundamental na criatividade da
crianga, ou seja, segundo Brito (2003, p. 51) “A musica, nesses contextos, era apenas um meio para
atingir objetivos considerados adequados a instrucao e a formagao infantis”. De forma que a mesma
se resumia em uma mera repeti¢ao de algo ja pronto e acabado.

Em contrapartida, atualmente a Educacdao Infantil teve um redimensionamento de seus
conceitos, modos de atuagao e abordagens a partir de novas pesquisas e teorias pedagogicas, e nessa
perspectiva Brito (2003), destaca um avango no que diz respeito a linguagem musical, mesmo que
se comparado as demais areas do conhecimento, esse avanco tenha sido pequeno.

Os povos originarios, como afirma Figueiredo (2022, p. 13), “[...] contribuiram para nossa
identidade musical e social”. Esta identidade musical para os indigenas ¢ marcada pelos “sons da
natureza” que “se fazem presentes’” nos toantes, enfatizando o cuidado e a conexao entre os mesmos.
Os momentos em que a musicalizagdo se faz presente no cotidiano deste povo, sdo diversos, tanto
“em festas religiosas o que envolve dangas ritmicas”’, como em protestos, abertura de reunioes,
rodas de conversas ou momentos coletivos e brincadeiras.

A partir do momento em que os toantes indigenas estao imersos na cultura infantil desde
muito cedo, nas cang¢odes de ninar, brincadeiras com a familia e entre os seus pates, os &urunzi vao
aprendendo as suas tradi¢bes musicais e assim vao construindo a sua propria identidade, conforme
Brasil (1998, p. 47) destaca que

A musica estd presente em diversas situacdes da vida humana. Existe musica para
adormecer, dancar, chorar os mortos e conclamar o povo a lutar, o que remonta a sua
funcdo ritualistica. Presente na vida diaria de alguns povos, ainda hoje é tocada e dancada
por todos, seguindo costumes que respeitam as festividades e os momentos proprios
de cada manifestacdo musical. Nesses contextos, as crian¢as entram em contato com a
cultura musical desde muito cedo e assim comecam a aprender suas tradi¢Ges musicais.

Dessa maneira, as escolas possuem um papel fundamental na discussao das diferentes culturas,
proporcionando ao educando conhecer o passado, a sua historia, assim como dos demais sujeitos.
Sendo assim, para que o aprendizado seja significativo, é primordial a insercdo dos diferentes

componentes curriculares, como descreve as DCNEI:

[..] as brincadeiras, as dancas, as musicas e os jogos tradicionais de cada comunidade
e das diferentes culturas precisam ser considerados componentes curriculares ou
instrumentos pedagogicos importantes no tratamento das “questdes culturais”, tornando
mais prazeroso o aprendizado da leitura, da escrita, das linguas, dos conhecimentos das
ciéncias, das matematicas, das artes (Brasil, 2012, p. 15).

Desse modo, o contexto do sujeito deve ser levado em conta, envolvendo as vivéncias e os
fazeres dos individuos presentes nesta relagao de troca entre o ensinar e aprender. Levando em conta
o objetivo desta pesquisa, que ¢ demonstrar o papel das brincadeiras cantantes na Educa¢ao Infantil

Indigena e suas contribuices, reforcamos mais uma vez o que a DCNEI traz, afirmando que:

As brincadeiras tradicionais das infancias indigenas também devem ser consideradas
praticas de aprendizagem e de desenvolvimento emocional, fisico e motor,
reconhecendo as praticas de acesso e partilha de conhecimento pelas criangas indigenas
(Brasil, 2012, p. 12).
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Kishimoto (2013), respectivamente a luz de Vygotsky (1978, 1999) e Corsaro (2002), mostra
a existéncia de dois tipos de brincadeira na cultura da infancia, sendo: “[...] aquela construida
conjuntamente pelo adulto e pela crianga” e “[...] a produzida entre criangas, conhecida como
cultura lddica ou cultura infantil, em que crianga de diferentes idades brincam juntas, reproduzem
e recriam os artefatos e as expressdes ladicas veiculadas pela cultura (Corsaro, 2002 apud
Kishimoto, 2013, p. 22).

Portanto, ¢ interessante proporcionar as crian¢as momentos que despertam o interesse na
busca pelo conhecimento das mesmas, podendo possibilitar aos kxrumi, a partilha, a troca de
experiéncias e a construgao de conceitos, utilizando como estratégia as brincadeiras cantantes
indigenas, valorizando sua identidade social e étnica.

A presente pesquisa se fundamenta em Gil (2002), em seu percurso metodolégico, por ter uma
abordagem qualitativa, ou seja, trazendo o conhecimento cientifico, mas também a subjetividade
propria do saber humano. Bem como, instaurou-se na sua natureza de pesquisa exploratoria, que
segundo o autor, “tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com
vista a torna-lo mais explicito ou a construir hipéteses” (p. 41). E como instrumentos de geracao
de dados, utilizou a analise documental, que se caracteriza como uma fonte rica e estavel em que
nao exige o contato com o sujeito.

Nesse sentido, Cellard (2008, p. 296-297) compreende que, a analise documental,

[..] pode tratar-se de textos escritos, mas também de documentos de natureza iconografica
e cinematografica, ou de qualquer outro tipo de testemunho registrado, objetos do
cotidiano, elementos folcléricos, etc. No limite, poder-se-ia até qualificar de “documento”
um relatério de entrevista ou anotacdes feitas durante uma observacio, etc. [...].

Dessa forma, nos apropriamos dos registros do diario de campo construido durante o Estagio
Supervisionado I, do curso de licenciatura em Pedagogia da UESC. A respeito deste documento,

Minayo (2001, p. 24) nos traz que,

[...] Como o préprio nome ja diz [...] é um instrumento ao qual recorremos em qualquer
momento da rotina do trabalho que estamos realizando. Ele, na verdade, ¢ um “amigo
silencioso” que nio pode ser subestimado quanto a sua importancia. Nele diariamente
podemos colocar nossas percepgoes, angustias, questionamentos e informagdes que nao
sao obtidas através da utilizacio de outras técnicas |..].

O Diario de Campo ¢ um instrumento metodolégico pouco utilizado nas pesquisas de Trabalho
de Conclusao de Curso, mas percebemos a importancia deste instrumento para relatar as vivéncias e
experiéncias de forma mais precisa possivel, valorizando e demonstrando a cultura infantil indigena
imersa na realidade das turmas de 4 ¢ 5 anos da comunidade Tupinamba de Olivenca. A disciplina
de Estagio Supervisionado I se faz presente nos cursos de formagao inicial, que é considerado um
componente curricular fundamental na formacao do licenciando. Segundo o Projeto Académico-

Curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UESC (2012), o Estagio Supervisionado é

[...] considerado uma pritica e um momento de fundamental importancia para a
formacio profissional, como espaco de aprendizagem e de reflexdo sobre a escola, a
pratica docente e a profissao professor. Como disciplina que concorre para inserc¢o -
in loco - do graduando no contexto profissional, possibilitando vivéncias, experiéncias,



Capitulo 10 — Aimoiaru Poraseia: brincadeiras cantantes na Edncagao Infantil Indigena Tupinamba de Olivenca, Bahia 181

aprendizagens e reflexdes sobre os fendmenos e os diferentes contextos educacionais,
torna-se disciplina essencial para a constituicdo do processo de tornar-se profissional
da educacio como pedagogo/a (UESC, 2012, p. 55).

Desse modo, o estagio é o momento em que o/as discentes tém a oportunidade de construir
relagdes com a escola, educadores, colaboradores e principalmente com as criangas. Para alguns
¢, ainda, a primeira ocasido de contato com criangas em instituigdes, para outros a aproximagao
de uma possivel nova pratica, enquanto que, para ambos ¢ uma possibilidade de aprendizado, de
troca e, sobretudo, de refletir acerca das praxis pedagogicas na instituicao educativa. De acordo
com Pimenta e Lima (2005/2000, p. 12-13),

[..] no estagio dos cursos de formacao de professores, compete possibilitar que os futuros
professores se apropriem da compreensdo dessa complexidade das praticas institucionais
e das acOes af praticadas por seus profissionais, como possibilidade de se prepararem
para sua inser¢do profissional. E, pois, uma atividade de conhecimento das praticas
institucionais e das acOes nelas praticadas.

Foi elaborado um relato de experiéncia falando das vivéncias das pesquisadoras nas
atividades praticas da disciplina de Estagio Supervisionado I, composto por trés etapas: observagao,
coparticipagdo e regéncia, realizadas no Colégio Indigena, situado na area rural de Ilhéus, com foco
na Educac¢io Infantil, composta de dez criangas na faixa etaria de 4 e 5 anos. O diario de campo
foi utilizado para analisar as brincadeiras cantantes imersas na rotina da turma e para fundamentar
os atores principais da nossa pesquisa e sua construcao identitaria utilizamos no presente trabalho
alguns autores e seus respectivos conceitos, a exemplo de Sarmento (2011, 2022), para conceber
o conceito de criangas e infancias. Para compreender musicalidade recorremos a Brito (2003) e a
Kishimoto (2013), a fim de buscar o significado de brincadeiras. Além de analise dos documentos
legais que respaldam a Educagao Infantil Indigena, RCNEI (Brasil, 2002), DCNEI (Brasil, 2010,
2012), entre outros, tal qual a analise de trabalhos na perspectiva do Povo Indigena Tupinamba.

Desse modo, o percurso seguiu inicialmente com a delimitaciao do processo da pesquisa, a
revisita ao diario de campo do estagio e o foco nas anotagdes sobre brincadeiras cantantes durante
o estagio na Educacgao Infantil. Apds a leitura do diario e sele¢ao das brincadeiras cantantes com
base no objetivo da pesquisa, valorizamos a ampliagao dos conhecimentos através das referéncias
conceituais e legislativas voltados para o brincar e a musicalidade na infancia. Assim, foram analisadas
as possiveis contribuicoes das aimoiarn poraseia para a identidade étnica do &urumi de 4 e 5 anos da
Educacao Infantil do Povo Tupinamba de Olivenga.

Um Olhar sobre Aimoiaru Poraseia na construg¢io da identidade étnica dos Kurumi
Indigenas Tupinamba de Olivenga

Baseado no diario de campo e nas leituras dos documentos legais, bem como de autores da area,
procuramos analisar as brincadeiras cantantes pertencentes ao Povo Tupinamba de Olivenca que foram
observadas e registradas no diario de campo do estagio e suas contribui¢cdes na construgao identitaria
das criancas da Educagao Infantil nas turmas de 4 e 5 anos da comunidade Tupinamba de Olivenca.

Com a analise do diario de campo, foi percebido que potencializaram ao maximo os recursos
e espagos que eram oferecidos na escola e no seu entorno, a exemplo, a extracao de argilas, coletas
de sementes, contacao de histéria ao ar livre, piquenique na fazenda, escovagdo, confeccao de
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colares, contagem de sementes, construcao de maraca®, desenho utilizando carvao natural, pintura
corporal, ouvir e reproduzir o som da natureza, entre outras atividades do contexto da crianga, a
fim da promogao de um aprendizado significativo, envolvendo as brincadeiras cantantes ao ar livre,
como também nos momentos da rotina diaria, reforcando a presenca da musicalidade na Educagao

Infantil para promover uma aprendizagem prazerosa. Para Sousa e Lourengo (2017, p. 172),

A musica inserida no ambiente escolar ativa também outras funcdes da crianca, como
linguagem, criatividade, raciocinio, sendo realizada em sala de forma prazerosa,
transformando o ambiente propicio para varias aprendizagens, para um melhor
desenvolvimento das criancas em seu relacionamento humano |[...].

Diante disso, ressaltamos a importancia do aprendizado da crianca através das brincadeiras,
dos jogos e, principalmente, da interagdo com outras criangas. No registro no diario de campo,
durante o estagio, foram proporcionados momentos intencionais por meio de brincadeiras cantantes,
dando uma énfase especial as musicas que estao imersas no cotidiano das criangas da comunidade
Tupinamba, através do poransy. Nesses momentos, foi notada uma extrema naturalidade e leveza
na participacao das criancas durante esta atividade. Percebemos que os toantes indigenas’, trazidos
pelas criangas, eram comuns a todas, pois elas participaram do ritual com bastante energia, alegria e
entusiasmo. Destes, destacam-se alguns selecionados, como os que falam sobre animais, florestas e
elementos da cultura indigena e, além disso, sio toantes que proporcionam a liberdade de expressao
corporal, que na cultura indigena esta intimamente imbricada com as brincadeiras cantantes.

Vejamos, no Quadro 1, algumas letras dos toantes Tupinamba:

Quadro 1 — Relagio das brincadeiras cantantes presentes no diario de campo.

AIMOIARU PORASEIA/BRINCADEIRA CANTANTE RELACAO COM OS PRINCIPIOS INDIGENAS

Passarinho Liberdade dos passaros;
Boniteza dos cantos dos passaros livres.

Caboclo valentio Forga de guerreiros Tupinambad;
Resisténcia.
Manzu4® Alimenta¢ao com base na pesca;

Lingua tupi como elemento identitario.

Corta a lingua Enfrentamento.

Canto da Maré Conhecimento da relagio com as marés;
Objetos identitarios presentes nos toantes indigenas:
cabaca, mel, palhoga, arco, flecha.

Indio guerreiro Forcas da natureza;
Preservagio da natureza;
Liberdade dos animais.

Mangangd’ Unido, representada pelas formigas.
Awéré Desmistificagdo da antropofagia.
Oragio a lua Momento de gratidao espiritual;

Relagio do indigena com Tupa.

Fonte: Registros das pesquisadoras (2022).

* Instrumento musical sagrado pata os povos indigenas. Consiste em um coco ou uma cabaga seca ¢ oca com pequenas sementes,
carogos ou pedras em seu interior e coloca um bastio de madeira para segurar.

* Cantos utilizados pelos povos indigenas.

¢ Manzua - instrumento de pesca.

" Mangangi - formiga ou besoutro.

¥ Aweére - Significa que assim seja ou amém na lingua indigena.
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Abaixo, apresentamos a integra dos toantes indigenas Tupinamba utilizados na Educagao

Infantil como brincadeiras cantantes:

1. Passarinho
Passarinho ta cantando, oh passarinho ta cantando
com seu canto bonito 6 lelé
Vai voando bem alto 6 lala
chama rarara o lelé

chama rarara 6 lala (bis)

2. Caboclo valentao
Na boca da mata eu tive uma visao (bis)
eu fui na aldeia do caboclo valentdo. (bis)
uh,uh,uh

3. Manzua

Tem um manzua pra eu olhar (bis)
Eu olhei tava cheio de pird’ (bis)

4. Corta a lingua
Quebra cabaga'’, espalha semente (bis)

Corta a lingua de quem fala mal da gente (bis)

5. Canto da Maré
Maré encheu, tornou vazar
de longe, muito longe avistei ara'!
minha palhoca coberta de sapé'
meu arco, minha flecha

minha cabaca de mé

6. Indio Guerreiro

Eu sou indio guerreiro

que venho pra mata cagar

quando chego nesse pé de serra

eu Vejo as araras voar

olha o canto dessa arara

¢ o canto de muita beleza
eu nao posso destruir

as coisas da nossa natureza

? Pira - significa peixe na lingua tupi.

10 Cabaga - fruto da cabaceira. Este fruto seco é muito utilizado pelos povos indigenas para confecgio do instrumento musical,
maraca.

"' Ara - significa dia em tupi.

12 Sape - planta brasileira cujo o caule seco sio bem utilizados entre os povos indigenas para cobrir casas.
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7. Manganga

Pisa ligeiro, pisa devagar, quem tem medo de formiga ndo assanha manganga

8. Aweére
Awére, awére, awére, awére, awére

Tupinamba vai te pegar vai te comer (bis)

9. Oracdo a lua

Jacy® é a nossa lua
Que clareia a nossa aldeia
Tupa venha ramia
iluminar a nossa aldeia.
Eu vou pedir a minha mae Jacy
Que ela venha nos ajudar
Eu vou pedir ao meu pai Tupa

para nossa aldeia se levantar

Levanta essa aldeia levanta
Com a forca de Deus
Levanta essa aldeia levanta
Olha Deus, dos filhos teus
Levanta essa aldeia levanta
levanta sem demorar
Levanta essa aldeia levanta

Aldeia Tupinamba.

Contudo, ficou visivel que os kurumi realizam o Poransy como uma brincadeira cantante
com seus pares, entoando os toantes indigenas do ritual, no transporte escolar ou ao ar livre, ndo
se configurando essencialmente como uma atividade que aconte¢a apenas de forma dirigida ou
planejada intencionalmente no ambiente educacional.

Com isso, a0 cantar os toantes indigenas, as criangas constroem a identidade étnica como
Povo Tupinamba, diante das particularidades culturais. A relagdo com a natureza, por exemplo,
aparece em varios toantes indigenas e, ao brincarem, estao ajudando a cuidar da natureza, a manter
o sagrado, a terra, elemento de grande importancia para a continuidade dos povos indigenas.

E importante enfatizar que o registro no diario de campo no periodo do estagio apontou
também que as criangas cantam na realizag¢ao de outras brincadeiras que acontecem em diversos

momentos, como por exemplo, para pular corda, brincadeiras de roda, de elastico, com as maos,

B3 Jacy - significa lua em tupi.
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entre outras. Vale salientar também que essas brincadeiras acontecem livremente, como também
de forma orientada tanto nos espagos educacionais, quanto nas suas comunidades, contudo, como
delimitagao do objeto deste estudo, buscou-se analisar apenas os toantes indigenas pertencentes
a cultura do Povo Tupinamba, e que se apresentaram no decorrer do estagio supervisionado I,
realizado pelas pesquisadoras aqui presente.

Podemos considerar, de acordo com os documentos legais, bem como com os autores
referenciados e as experiéncias vivenciadas descritas no diario de campo, que ficou notavel a
importancia dos toantes indigenas e das brincadeiras na educagao dos kuruwii.

A partir do diario de campo, percebemos que as criangas experimentavam constantemente os
toantes utilizados no poransy, do Povo Tupinamba de Olivenga, para criar e recriar as suas brincadeiras
cantantes tanto individualmente como com os seus pares, ¢ em diversos momentos, N30 somente
na escola. Dessa forma, as aimoiaru poraseia possibilitam e alimentam a autonomia dos &wrumi em
escolher as suas preferéncias musicais, contribuindo notoriamente a sua identidade étnica de maneira
tao significante proporcionando aos mesmos a criatividade e diversao em outras brincadeiras.

Além disso, as brincadeiras com os seus pares auxiliam a crianga a se desenvolver, construindo
a sua propria identidade de forma leve e prazerosa, valorizando-os como um ser social e protagonista
do seu préprio conhecimento.

Para tanto, esse estudo nos possibilitou compreender que as brincadeiras cantantes, presentes
no cotidiano das criangas do Povo Tupinambd de Olivenga, estdo intrinsecamente ligadas a
reafirmagcao cultural e étnica, sendo importantes estratégias utilizadas tanto pela comunidade, como

também nas instituicdes de ensino com o intuito do fortalecimento étnico e cultural.
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Capitulo 11

Em defesa de uma educacgio antirracista e
intercultural critica na educacgao basica

Romilda Rodrigues da Silva
José Valdir Jesus de Santana
Maria de Fatima de Andrade Ferreira

Este texto é um recorte de um dos capitulos de uma pesquisa de mestrado defendida no
Programa de Pés-Graduagiao em Ensino, da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB),
que teve como objetivo analisar as concepgdes de educadoras da pré-escola de um Centro Municipal
de Educac¢ao Infantil sobre praticas pedagdgicas antirracistas, identificando de que modo essas
praticas sao formuladas e implementadas (ou ndo) no contexto escolar.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa (Chizzotti, 2008; Minayo, 2010), do tipo
descritiva (Trivifios, 2011), que se utilizou da entrevista semiestruturada (Lakatos; Marconi, 2021) e
da observagao nao estruturada ou assistematica (Mattar; Ramos, 2021) como técnicas para a coleta
de dados. Para a organizacao, categorizagao e analise dos dados, utilizou-se da técnica da analise de
conteudo (Bardin, 2016). A pesquisa foi realizada em um Centro Municipal de Educagao Infantil de
Vitéria da Conquista, e contou com a participagao de sete colaboradoras, sendo cinco professoras
das turmas de 4 e 5 anos, além da coordenadora pedagdgica e da gestora escolar. Neste recorte,
de carater tedrico, defende-se a perspectiva de uma educagao antirracista e intercultural critica, no
contexto da educacio basica, a partir de um didlogo/reflexao com autores(as) que tém defendido
essa perspectiva de educagao, a exemplo de Gomes (2011, 2012, 2017), Candau (2008a, 2008b, 2013,
2012, 2014, 2016), Walsh (2007, 2009), Oliveira (2012, 2016, 2018, 2021), Oliveira ¢ Candau (2011),
Sacavino e Candau (2020), Oliveira e Lins (2020), Candau e Russo (2011), Silva (2010, 2011), Fleuri
(2017), dentre outros.

Das relagbes raciais a educagao para as relagdes étnico-raciais: breve incursio

Historicamente, a educac¢io brasileira foi/é marcada por um cariter excludente seja em relagio
a classe social, seja em relagao a raga ou etnia. No que diz respeito a populagao negra brasileira,

essa exclusio se mantém, em diferentes dominios, a exemplo do mercado de trabalho, no acesso
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ao sistema de satde, a educagdo, emprego, lazer, entre outros, como ja demonstraram Hasenbalg
(1996), Telles (2003) e Theodoro (2022).

Tais exclusbes resultam do racismo, que continua organizando as rela¢des sociais e raciais
em nosso pafs, em especial o “racismo estrutural” (Almeida, 2019), que se atualiza através de
mecanismos legais e institucionais, e que se revigora com a narrativa discursiva do “mito da
democracia racial”, que nega a existéncia do racismo em nossa sociedade e propaga o ideario de
relagoes raciais harmoniosas em nosso pafs. E, quando olhamos para o mapa da violéncia no Brasil,
alguns aspectos se sobressaem — sio 0s jovens negros as maiores vitimas de homicidios e, em
muitos casos, essa violéncia ¢ praticada pelo aparato policial, que em tese deveria protegé-los. Sao
também as mulheres negras as mais expostas a violéncia doméstica e outras formas de agressao e
abuso (Jango, 2017). Por isso, segundo Achille Mbembe (2018, p. 18), o “racismo ¢é acima de tudo
uma tecnologia destinada a permitir o exercicio do biopoder, este velho direito soberano de matar”.
Na economia do biopoder, “a fung¢ao do racismo é regular a distribui¢ao da morte e tornar possiveis
as funcoes assassinas do Estado”.

De acordo com Theodoro (2022, p. 22):

A necropolitica é a politica de perseguiciao e morte impetrada pelo Estado, realidade
cada vez mais presente em todo o pafs, e se baseia em uma pratica de sele¢io social que
penaliza a populacio negra, preservando e beneficiando os brancos. [...] Ja o biopoder,
expresso na possibilidade da acdo do Estado e, portanto, na opciao do Estado por
mitigar ou néo os efeitos nocivos de doengas, epidemias e endemias, advinda sobretudo
da auséncia de saneamento e de politicas de satde, tem sido um exercicio continuo de
tergiversagao do poder publico brasileiro. O Estado decide a vida e a morte dos cidadaos.

O racismo no Brasil, historicamente, tem sido caracterizado e resultado de uma complexa
relacao, que se expressa através de preconceitos, esteredtipos e discriminagao baseados na raga e cor
da pele, afetando negros, indigenas e descendentes de asiaticos. Em relagao aos negros e indigenas,
o racismo tém sido um dos responsaveis pela reproducao das desigualdades entre esses grupos,
sobretudo no que concerne ao acesso a educagao, saude, moradia, mercado de trabalho, entre outras
questdes (Hasenbalg, 1979, 1996, 1998; Teles, 2003; Silva; Hasenbalg, 2003).

De acordo com Rosemberg (2014, p. 750),

As desigualdades observadas entre brancos e negros no acesso a bens sociais se deve
a0 racismo constitutivo da sociedade brasileira que opera, simultaneamente, nos planos
material e simbdlico [...]. No plano simbélico, o racismo opera por expressiao aberta,
latente ou velada de preconceito racial, considerando os negros como inferiores aos
brancos. No plano material, negros nio tém acesso aos mesmos recursos publicos que
os brancos, inclusive aqueles destinados para as politicas publicas. Portanto, para se
chegar ao cerne da produgdo das desigualdades raciais no plano material nao se pode
afastar a associa¢io entre ser negro e ser pobre.

O racismo opera através do aprofundamento das desigualdades tendo como marco a nogio de
raga. Por isso, segundo Mbembe (2018, p. 18), “a raca foi a sombra sempre presente no pensamento
e na pratica das politicas do Ocidente, especialmente quando se trata de imaginar a desumanidade

de povos estrangeiros — ou a dominagao a ser exercida sobre eles”. Historicamente, as formas de
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dominagdo impostas pelo racismo resultaram em diferentes niveis de desigualdades que acometem
populaces racializadas, a exemplo do contingente negro (pretos e pardos) que compde a populagao
brasileira.

Para Theodoro (2022, p. 17), a sociedade desigual é “entendida como uma conformacao social
caracterizada por uma desigualdade extrema e persistente e cuja intensidade ultrapassa os limites
da legalidade”, de modo que essa “desigualdade [..] se sustenta nao apenas na questio econoémica
e social, mas também no acesso diferenciado aos servicos publicos e principalmente a seguranca
e a justi¢a”. Segundo o autor, quatro caracteristicas podem ser associadas as sociedades desiguais,

quais sejam:

A primeira é que s3o sociedades que convivem com a situagio de desigualdade extrema e
persistente, em detrimento de um grupo racialmente discriminado, sem que esse quadro
suscite seu enfrentamento efetivo por parte do Estado. Em segundo lugar, sao sociedades
que produzem assimetrias em areas diversas e importantes da dinamica social, como
o mercado de trabalho, a educacio, a saude, a distribuicao espacial da populag¢io, cada
uma delas agindo como potencializadora das desigualdades; essas diferentes assimetrias
se reforcam e sdo cumulativas, em desfavor do grupo discriminado. Em terceiro, essas
sociedades estabelecem mecanismos juridico-institucionais e repressivos que funcionam
como elementos de estabilizagio social e de preservagdo do quadro de desigualdade. E,
por fim, enfraquecem as for¢as contrarias ao status quo, notadamente os movimentos
sociais, que nio conseguem acumular recursos politicos, simbélicos ou econémicos,
descaracterizando-os em suas demandas politicas, criminalizando qualquer reivindicagdo
ou bandeira que possa alterar o quadro de iniquidade (Theodoro, 2022, p. 18).

A compreensio deste fenomeno s6 pode ser percebida como uma heranga colonial que trouxe
africanos na condi¢ao de escravizados para trabalhar nas plantages, a partir da constitui¢cio do
sistema de plantation que, conforme Mbembe (2018, p. 27), “[...] a humanidade do escravo aparece
como uma sombra personificada”, de forma que “enquanto estrutura politico-juridica, a plantation
é sem davida um espaco em que o escravo pertence ao senhor”. F nesse contexto, portanto, que
africanos escravizados foram submetidos a condi¢oes de trabalho desumanas e tratados como
propriedade, mercadoria e objeto dos seus senhores. O africano era considerado um ser sem alma,
sem humanidade, mais préxima dos animais, instintivo e sem razao, um ser inferior, cuja escravidao
se constituiria em oportunidade de humanizac¢do e salvagao através de sua inser¢do no processo
civilizatério europeu (Jango, 2017).

Com a missao colonizadora de “tirar o negro da condi¢ao de selvagem”, os europeus
submeteram-no a sua cultura, costumes e religido. E isto teve um componente ideolégico apoiado
na Igreja Catdlica, por quem a escravidao foi justificada e respaldada como um ato piedoso. A
legitimacgao desse regime se fundava na jungao de interesses religiosos, politicos e comerciais que
implicavam, também, interesses morais, econoémicos e sociais. A desvalorizacao e alienacao do negro
ocorrem de maneira ampliada, ou seja, tudo aquilo que faz referéncia a ele, como o continente, os
paises, as institui¢des, a cultura, a religido, bem como seu corpo, lingua, musica, e arte sao alvos de
degradagio e inferiorizagao, por parte do branco europeu. A sociedade colonial, temendo a ruptura
da ordem e do equilibrio estabelecidos em seu favor, utiliza-se de mecanismos repressivos diretos

(forga bruta) e indiretos (preconceitos raciais e outros estereotipos) (Jango, 2017).
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Segundo Silva (1997 apud Jango, 2017), a partir do esforco para eliminar as diferencas culturais
estruturantes do sujeito negro, reafirmaram-se preconceitos e estere6tipos no sentido de inferiorizar
os aspectos estéticos, morais, culturais, bem como todas as manifestagdes religiosas que tinham
origem africana. O negro é estereotipado como feio, mau, sem regras, instintivo e sem moral, ou
seja, “no inconsciente coletivo do homo occidentalis, o preto, ou melhor, a cor negra, simboliza o mal,
o pecado, a miséria, a morte, a guerra, a fome” (Fanon, 2008, p. 161). Esse processo de nega¢ao
e reproducao da violéncia e desumanidade em relagio ao negro ocorre através dos aparelhos de
reprodugao ideoldgica e institui¢oes oficiais, de forma abrangente e violenta. Por isso, segundo Fanon
(2008, p. 117), ““[...] O branco quer o mundo; ele o quer para si. Ele se considera o senhor predestinado
deste mundo. Ele o submete, estabelece-se entre ele e 0 mundo uma relagao de apropriacao”.

No decorrer do século XVIII e, sobretudo no século XIX, o racismo cientifico e o termo
raca “passa a ser utilizado para designar a ideia de diferengas fisicas transmitidas hereditariamente”
(Santos, 2002, p. 47), de forma que as diferencas e desigualdades, propaladas pelas doutrinas raciais,
fundamentadas no “discurso cientifico” da época, sao justificadas como produtos da natureza, da
biologia.

Conforme Santos (2002, p. 49),

[...] Deste modo, a cada raga cabe um lugar no mundo e seus diteitos sao definidos pelo
grau de importancia que detém na ordem evolutiva. Ou seja, cada raga teria um direito
determinado pela natureza. Investigacoes sobre os tipos racials tomaram a Europa e
varios intelectuais aproveitaram a oportunidade para escrever teorias sobre as diferencas
raciais. As disparidades entre as teorias e os tedricos eram minimas, visto que partiam
dos mesmos pressupostos; da crenga na diferenca entre os tipos humanos que impunha
uma certa hierarquia e da busca de uma explicagio anatémica para esta diferenca, somada
ou nio a outros fatores.

O racismo cientifico ¢ uma ideologia na qual esta firmada a superioridade cultural indiscutivel
da raca branca, ja que a civilizagdo esta associada aos brancos e aos seus atributos fisicos, intelectuais
e morais, enquanto a barbarie ou a selvageria é associada as outras ragas. Nesse sentido, segundo
Santos (2002, p. 52),

O fato do negro ser o tipo inferior poderia ser comprovado biologicamente, ora pelo
tamanho de seu cranio ora pelo desenvolvimento de suas sociedades. Todavia, o
darwinismo social introduz um elemento alheio a tipologia racial, a questio da luta
natural entre as racas como motor da histéria. A ideia da existéncia de uma raca inferior
(derrotada na luta pela vida) levou a suposi¢io da existéncia de uma ‘sociedade’ inferior
que abrigasse residuos dessa raga parcialmente derrotada.

De acordo com Munanga (1988 apud Jango, 2017, p. 18),

[...] o racismo cientifico foi, de certo modo, institucionalizado com a fundacio em
Paris, em 1859, da Sociedade de Antropologia. Aspectos fisicos passaram a se relacionar
aos culturais, ou seja, pescogo, nariz, pernas, dedos e 6rgios sexuais do negro foram
analisados e considerados provas de sua diminui¢do intelectual, moral, social e politica.

E no século XIX que o racismo, segundo DaMatta (1987), aparece na sua forma acabada,

“como uma justificativa “natural” para a supremacia dos povos da Europa Ocidental sobre o resto
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do mundo. “Tal racismo foi assimilado pela elite intelectual brasileira e tornou-se, portanto, doutrina
explicativa para a realidade que existia no pais” (Jango, 2017, p. 18).

No Brasil, a visao cientifica (pseudocientifico) do racismo ficou consignada como tributo de
intelectuais eugenistas que defendiam a melhoria genética dos seres humanos, ou seja, a “pureza
racial”, com destaque para Edgar Roquette-Pinto, Monteiro Lobato, Euclides da Cunha, Nina
Rodrigues, Joao Batista Lacerda, Oliveira Viana, Silvio Romero, Renato Kehl e outros (Munanga,
2008).

Conforme Munanga (2008, p. 49),

Todos, salvo algumas exce¢des, tinham algo em comum: influenciados pelo determinismo
biolégico do fim do século XIX e inicio deste, [século XX], eles acreditavam na
inferioridade das ragas nio brancas, sobretudo a negra.

Para Munanga (2008, p. 49), “o que estava em jogo |[..] era fundamentalmente a questio de
saber como transformar essa pluralidade de racas e mesclas, de culturas e valores civilizatorios
diferentes [...] numa s6 nagao e num sé povo”, tendo em vista que o que estava em jogo era o destino
da nagdo e a constru¢ao de uma civilizagao nos trépicos, o que demandava resolver o problema em
torno da raga e da mesticagem. O processo de embranquecimento da populagio torna-se, segundo

a maior parte desses intelectuais, uma saida possivel. Para Marcia Campos Eurico (2020, p. 55),

O processo civilizatério brasileiro passa, necessariamente, pela ideologia do
branqueamento, iniciada com a defesa da miscigenagdo, com o propésito de ‘melhorar’ a
identidade nacional, eliminando da histéria a presenca concreta e simbélica da populagio
negra. O mestigo era, portanto, um mal necessario, um mal menor, é verdade, mas um
mal, e o processo de branqueamento oferecia o passaporte necessario para o acesso a
vida civilizada e naturalmente democratica.

A ideologia do branqueamento, defendida antes da aboli¢do, serviu de argumento para o
abolicionismo e, tendo dado certo, fortaleceu-se a partir da “liberdade” dos escravizados, pois,
enquanto eram escravos, nao precisavam renegar suas origens. Depois da Aboli¢ao, ser negro causava
um sério problema, pois manchava demograficamente a nagao. Por meio de uma politica nacional
de fomento, a imigracao europeia se visava a gradual eliminacao do negro, a partir da assimilagao
deste pelos brancos e, também, solucionar o problema do mercado de trabalho livre, uma vez que
tal mercado foi rapidamente ocupado por imigrantes brancos europeus (Jango, 2017).

O ideal do branqueamento ¢é incorporado pela populagiao e se apresenta através de uma
desvalorizagiao generalizada da populagao negra. Além disso, esse ideal objetivava incentivar os
casamentos mistos a fim de “melhorar” a raga. Tal absor¢ao gradativa dos negros ocorria com os
que se mostrassem mais identificados com a sociedade branca “dominante” da época, ou seja, que
demonstrassem lealdade aos seus interesses e valores sociais e economicos (Jango, 2017). “Na sua
totalidade, a elite negra alimentava um sonho: assemelhar-se tanto quanto possivel ao branco, para,
na sequéncia, reclamar dele o reconhecimento de fato e de direito. [...] O embranquecimento do
negro realizar-se-a principalmente pela assimila¢ao dos valores culturais do branco” (Munanga,
1988 apud Jango, 2017, p. 27). Portanto, o negro vendo-se livre e marginalizado, aceitou a ilusao de
que solucionava o seu problema com o embranquecimento, gerando filhos mulatos que poderiam

ter netos ou bisnetos brancos, ou seja, senhores.
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Estes eventos ocorriam ao mesmo tempo em que o Brasil se tornava o ultimo pais do mundo
a abolir a escravidio, ocorrida em 13 de maio 1888, através da conhecida Lei Aurea. Destarte, com o
fim da escravidao, as desigualdades persistiram e se manifestaram de varias formas, com a exclusao
social, a violéncia policial, o acesso limitado a educagao e ao mercado de trabalho para negros.
Segundo Eurico (2020, p. 23),

A Liberdade juridica, por sua vez, conferida ao conjunto da populagdo negra com a
promulgacio da Lei Aurea em 1888, inaugura novo capitulo do problema das relagdes
raciais no Brasil. A forma como esse grupo ¢é inserido na sociedade brasileira, sem
protecdo social, sem acesso qualificado a moradia, educacio, saide, trabalho formal,
cultura, esporte, lazer entre outros, ¢ emblematica e expoe as feridas de uma sociedade
racista, que continua a negar a humanidade a populacio negra, nomeada como
raca degenerada. Exatamente essa concepcdo sera utilizada como justificativa para
mobilizagdo nacional a favor da imigracao de trabalhadores europeus, supostamente
qualificados para as necessidades do capitalismo em sua fase industrial. Na esséncia desse
fendmeno estd a busca obstinada pelos padrées da branquitude, expressa no clareamento
gradual do povo brasileiro, e a desqualificagdo dos valores, culturas, praticas e saberes
africanos em que pese o fato de que os primeiros grupos de imigrantes europeus terem
experiéncias nas areas rurais, em seus paises de origem.

A “igualdade perante a lei”, decorrida da Lei Autea, tinha um cunho formal no sentido da
igualdade juridica, todavia, nada tinha a ver com a igualdade material. Enquanto isto, fomentava-se
pelo Brasil o mito da democracia racial e a ideologia do branqueamento. O mito da “democracia
racial”, surgido nas décadas de 1930, principalmente com a contribuicdo de Gilberto Freire na
obra Casa Grande e Senzala, construiu um imaginario social da populagao brasileira no qual existia

harmonia e igualdade racial (Munanga, 2008).

E, a partir da ideia [sic] de um povo misturado desde os primérdios, foi elaborado, lenta
e progressivamente, o mito da democracia racial. Somos um povo misturado, portanto,
miscigenado; e, acima de tudo, ¢ a diversidade biolégica e cultural que dificultaria a
nossa uniao e o NOsSsO projeto enquanto nagiao e povo. Somos uma democracia racial
porque a mistura gerou um povo que esta acima de tudo, acima das suspeitas raciais e
étnicas, um povo sem barreiras e sem preconceitos. Trata-se realmente de um mito, pois
a mistura nao produziu a declarada democracia racial, como demonstrado pelas inimeras
desigualdades sociais e raciais que o proprio mito ajuda a dissimular — dificultando,
alias, até a formacao da consciéncia e da identidade politica dos membros dos grupos
oprimidos (Munanga, 1996, p. 216).

Conforme Eurico (2020), a ideologia da democracia racial remonta os primérdios dos anos
que antecedem a década de 1930. A expressao democracia racial aparece pela primeira vez no artigo
de Roger Bastide, publicado no Didrio de Sao Panlo, no dia 31 de marco de 1944, em que o autor
utiliza os termos “democracia social” e “racial” para descrever a auséncia de distingoes rigidas entre

rancos e negros. A expressao passou a evocar dois significados: o primeiro subentende que todos
b gros. A dois significad imei bentend tod
os grupos étnicos vivem na mais perfeita harmonia, enquanto o segundo remete, no minimo, a um
ideal de igualdade de direitos, e ndo apenas de expressio cultural e artistica.

A defesa da democracia racial se baseou também na ideia de colaborag¢do entre os grupos

étnico-raciais, erguido sob a égide da internalizagdo da inferioridade do grupo dominado e da
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virtude da classe dominante, cordial desde que a populagdao negra avance além das fronteiras que
lhe sao objetiva e subjetivamente impostas (Eurico, 2020).
De acordo com Eurico (2020, p. 53),

Gilberto Freyre destaca as contribui¢oes dos povos ditos inferiores para a formacao
do Brasil, no tocante a culinaria, musica e sexualidade do povo brasileiro, exaltando as
relagOes cordials entre a casa grande e a senzala. Em Freyre, a mesticagem é um valor
positivo [...], entretanto o autor ignora a perversidade das relacGes étnico-raciais e sua
funcionalidade na manutenc¢io da ideia da inferioridade negra.

Ao restringir a diversificada influéncia da popula¢ao negra no Brasil aos elementos culturais,
essa forma de abordagem desconsidera as determinagOes presentes no processo cultural: seus
aspectos sociopoliticos. A cultura aparece esvaziada de sentido critico, de preocupacao com as
determinagdes sociais e politicas, enfim, surge apartada da totalidade social. Embora reconhecesse
que os brasileiros nio foram inteiramente isentos de preconceito racial, Freyre argumentava que a
distancia social, no Brasil, fora o resultado de diferencgas de classe, bem mais do que de preconceito
de cor ou raga. Como os negros brasileiros desfrutavam de mobilidade social e oportunidades de
expressao cultural, ndo desenvolveram uma consciéncia de serem negros da mesma forma que seus
congéneres norte-americanos. Freyre também apontou o fato de que, no Brasil, qualquer pessoa
que nao fosse obviamente negra era considerada branca (Jango, 2017).

Os estudiosos do campo da Sociologia das relagoes étnico-raciais comegaram a desconstruir
o mito da democracia racial através da chamada Escola de Sociologia da Universidade de Sao Paulo,
com as figuras de Florestan Fernandes, Roger Bastide, Octavio Ianni, Lilia Katri Moritz Schwarcz
e Manoel Luiz Lima Salgado Guimaraes. Estes autores irao despoletar discussoes a respeito das
relagoes raciais no Brasil e acumularam quantidades de evidéncias sobre a existéncia do racismo
na sociedade brasileira e que os negros, apesar de ndo terem sido legalmente discriminados, foram
“natural” e informalmente segregados (Eurico, 2020).

Em 1978, Abdias do Nascimento, na obra O Genocidio do Negro Brasileiro, demonstra como o
racismo se constituiu em uma tecnologia de exterminio da populagdo negra em nosso pafs, desde
os tempos coloniais. Por isso, o autor defende que o Brasil foi fundado através do estupro, em
especial da mulher negra e indigena. Contudo, Nascimento demonstra como o racismo continua
afetando de forma perversa a populacao negra e atualizando as desigualdades que recaem sobre
essa populacao (Nascimento, 2017).

As formas de negagao e as atitudes de desumanizagao, resultantes do racismo, estenderam-se
para a educagio escolar, posto que a escola passou a reproduzir as tradicionais assimetrias entre negros
e brancos, atuando como difusora do preconceito e da discrimina¢ao por meio de mecanismos de
tratamento racialmente diferenciados, expressos em praticas pedagogicas que promovem esteredtipos
raciais ou a invisibilidade dos negros na sociedade brasileira a partir da falta de representatividade
de pessoas negras e indigenas no corpo docente e nos conteudos curriculares; dificuldade no acesso
a educagao ou acesso a educagao deficitaria de algumas escolas publicas; reproducao de estere6tipos
nos materiais didaticos; invisibiliza¢ao da cultura, histéria e filosofia afro-brasileira e indigena (Silva,
2011; Gomes, 20006, 2011, 2017)

As politicas de educagio voltadas para a promogao da igualdade e valorizagao da diversidade

étnico-racial na contemporaneidade brasileira, compreendem a educag¢ao como o lugar da pratica
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da diferenca e da valorizacdo da diversidade cultural. No caso da sociedade brasileira, a politica
educacional voltada a valorizacao da diversidade e diferenca tem sua origem em diversos marcos
legais e politicos, sendo fundamental a Constitui¢ao Federal de 1988, que estabelece no seu artigo
5° a igualdade de todos perante a lei, sem distingao de qualquer natureza, incluindo a orientagao
sexual e identidade de género (Brasil, 2016).

No campo da Educacao, a pedra basilar foi a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢ao Nacional (LDBEN) n® 9.394, em 1996, que estabeleceu a igualdade de condigdes para
0 acesso e permaneéncia na escola, bem como o respeito a diversidade cultural, étnica, racial, de
género, e de orientacido sexual. A Lei n® 10.639/2003, que tornou obrigatério o ensino da Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana ao longo da educagao basica, seguindo da aprovagao da Lei n°
11.645/2008, que estabelece a inclusio obrigatdria da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena” nos curriculos escolares, contribuindo para a valorizacao da diversidade étnico-cultural do
pais. Todo este percurso nio foi feito sem a participacao dos movimentos sociais, nomeadamente, 0
Movimento Negro Unificado, que teve de despoletar campanhas a favor de uma educacio voltada
a praticas antirracistas (Gomes, 2017). A respeito deste assunto Anete Abramowicz, Lucia Maria

de Assungao Barbosa e Valter Roberto Silvério descrevem o seguinte:

A abertura politica ocorrida no pais, a partir das duas tltimas décadas do século XX,
trouxe no seu bojo um conjunto de manifestagbes de segmentos sociais que nio se
sentiam contemplados nas politicas piblicas em diversas esferas da vida social. Uma
das evidéncias desse descontentamento foi a emergéncia de inumeros movimentos
reivindicatérios dos quais vale destacar o movimento de mulheres e 0 movimento negro.
Negros e mulheres passaram a expressar reivindicacdes no sentido de coibir o tratamento
discriminatério que recebem no cotidiano. Essas manifestagdes contribuiram para
visibilidade aos processos de discriminagdo que ocorrem em varios ambitos, entre eles
a escola, onde um primeiro efeito desse processo é o desempenho escolar diferenciado,
em que a cor aparece como um indicador importante, denotando o desempenho
inferior das criancas e jovens negros. A proposta de uma educacio inclusiva ainda nio
conseguiu incorporar com éxito as diferencas e a diversidade (Abramowicz; Barbosa;
Silvério, 2000, p. 1).

Esses embates do Movimento Negro surgiram dentro do espago publico pelo fato de o Brasil
ter se construido e consolidado, historicamente, com base no racismo estrutural, institucional,
cultural e agora recreativo', excluindo e invisibilizando a presenca de criancas e jovens negros de
espagos politicos, econémicos, culturais e, sobretudo, educativos.

Para Almeida (2019), o racismo estrutural esta intrinsecamente relacionado ao racismo
institucional, que determina suas regras com base na ordem social estabelecida. Isso significa que
o racismo € o resultado de uma estrutura social que normaliza e mantém como verdadeiras normas

e regras baseadas em principios discriminatérios de raca. Em relacio ao racismo institucional,

! “Esse conceito designa um tipo especifico de opressio racial: a circulagdo de imagens derrogatorias que expressam desprezo
por minorias raciais na forma de humor, fator que compromete o status cultural e o status material dos membros desses grupos.
Esse tipo de marginalizacio tem o mesmo objetivo de outras formas de racismo: legitimar hierarquias raciais presentes na
sociedade brasileira de forma que oportunidades sociais permane¢am nas maos de pessoas brancas. Ele contém mecanismos que
também estdo presentes em outros tipos de racismo, embora tenha uma caracteristica especial: 0 uso do humor para expressar
hostilidade racial, estratégia que permite a perpetuagio do racismo, mas que protege a imagem social de pessoas brancas. O
racismo recreativo exemplifica uma manifestagdo atual da marginalizagdo social em democracias liberais: o racismo sem racistas.
Esse conceito designa uma narrativa na qual os que reproduzem o racismo se recusam a reconhecer que suas a¢gées ou omissoes
podem contribuir para a permanéncia de disparidades raciais na nossa sociedade” (Moreira, 2019, p. 24).
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Almeida (2019) considera um avango no estudo das relagoes raciais porque amplia a ideia existente de
racismo como um comportamento individual. O racismo institucional diz respeito as consequéncias
de praticas institucionais que favorecem determinados grupos raciais. Para o autor, as instituicdes
criam e regulamentam padrdes e normas que devem orientar as praticas dos sujeitos, moldando
seus comportamentos, mentalidades, percepcoes e preferéncias.

O racismo cultural resulta na crenca de que existe superioridade entre as culturas, no
amplo sentido de que “cultura” engloba, religido, costumes e linguas, originando neste caso o
etnocentrismo. O racismo cultural foi usado como justificativa para colonizar e dominar territorios
desde a Antiguidade. Na época moderna, esse tipo de racismo pode incluir elementos do racismo
institucional e individual (Bezerra, 2023).

Almeida (2019) afirma que o racismo ¢ uma forma sistematica de discriminagao racial que se
manifesta como praticas conscientes ou inconscientes, que culminam em desvantagem ou privilégio
de individuos com base em sua raga. Para conceituar o racismo, o autor utiliza a categoria de
discriminagao racial, que se refere a formas diferentes de tratar pessoas pertencentes a determinados
grupos raciais. A pratica da discriminagao racial se baseia nas relagoes de poder de determinados
grupos que gozam de vantagens raciais e de classe. O racismo se manifesta por meio da discriminagao
racial estruturada, tornando-se um processo pelo qual as condig¢oes de privilégio sao disseminadas
entre grupos raciais e manifestadas nos espagos econémico, politico e institucional.

A Lei n° 10.639/2003, ja referida, alterou a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, para incluir no curriculo oficial da
Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”. i a lei que torna
obrigatorio o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira em todas as escolas brasileiras, pablicas
e particulares, do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. Além disso, essa lei inclui o Dia da
Consciéncia Negra no calendario escolar (Brasil, 2003). A lei que foi sancionada pelo presidente

Luis Inacio Lula da Silva, em 09 de janeiro de 2003. Ja tem, portanto, 21 anos de existéncia.

De fato, desde os anos de 1980, e com o fim da ditadura, o0 movimento negro vem se
fortalecendo, acumulando musculatura, organizando-se por todo o Brasil. Ampliou-se
a criagdo de entidades negras ligadas a cultura, os blocos afro, os clubes, organizacGes
ndo governamentais, grupo de intelectuais e pesquisadores, organiza¢des quilombolas,
todos ombreados na luta antirracista — uma intensa mobilizacio e um grande clamor da
populacio negra para a retomada da tematica racial e sua problematizacdo como questao
politica (Theodoro, 2022, p. 22).

Portanto, estudar a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, como bem salienta Silva (2010,
p. 45), “é também um gesto politico, questionador de paradigmas eurocéntricos que costumeiramente
marginalizam, desqualificam, negam as contribui¢es dos africanos para a humanidade. [..] Os
Estudos Afro-Brasileiros enegrecem a educagao, a Pedagogia e as outras ciéncias”. O esfor¢o por
enegrecer a educagao pretende reverter o eurocentrismo e os efeitos da branquitude em territério
escolar, mas também, em outros contextos, a exemplo da universidade e da sociedade como um
todo. O curriculo escolar, de tradi¢ao eurocéntrica, nega a diversidade de culturas, de epistemologias
e de saberes que se fazem presentes nessa instituicao (Santana; Santana; Moreira, 2012), de modo
que o “esfor¢o para enegrecer a educagio e, por conseguinte, a sociedade, visa reverter os efeitos

da homogeneizag¢ao promovida pelos colonizadores de territérios e de mentes” (Silva, 2010, p. 42).
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E preciso compreender a urgéncias desse debate especialmente nos locais de formacao dos
individuos, nesse caso, nos espagos escolares, haja visto que nio se pode pensar a escola publica
distanciada das relagoes raciais, posto que elas fazem parte da construcio historica, social e cultural
do pais, como elucida Gomes (2005). A autora também nos alerta para um possivel negacionismo por
parte de alguns educadores quanto a importancia de trabalhar no chao da escola as relagoes raciais.

Segundo Gomes (2005, p. 1406),

Ainda encontramos muitos(as) educadores(as) que pensam que discutir relacSes
raciais nio ¢ tarefa da educacio. F um dever dos militantes politicos, dos sociélogos e
antropdlogos. Tal argumento demonstra uma total incompreensio sobre a formacio
historica e cultural da sociedade brasileira. E, ainda mais, essa afirmacao traz de maneira
implicita a ideia de que ndo é da competéncia da escola discutir sobre tematicas que fazem
parte do nosso complexo processo de forma¢ao humana. Demonstra, também, a crenca
de que a funcdo da escola estd reduzida a transmissdo dos conteidos historicamente
acumulados, como se estes pudessem ser trabalhados de maneira desvinculada da
realidade social brasileira.

Como resultado da promulgacio Lei n® 10.639/2003, nos anos seguintes, foram instituidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagoes Etnico-raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana (Brasil, 2004), e o Plano Nacional de Implementagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-raciais, representando
avancos no curriculo escolar brasileiro, em todos os niveis da educagao (Brasil, 2013). Portanto,
segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagoes Etnico-Raciais e parao
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira os estabelecimentos de ensino possuem autonomia para
elaborar suas agoes e buscar parcerias no sentido de fortalecer as redes de colaboragao. Conforme

as Diretrizes,

A autonomia dos estabelecimentos de ensino para compor os projetos pedagogicos,
no cumprimento do exigido pelo Art. 26A da Lei 9.394/1996, permite que se valham
da colaborac¢do das comunidades a que a escola serve, do apoio direto ou indireto de
estudiosos e do Movimento Negro, com os quais estabelecerdo canais de comunicacio,
encontrario formas proprias de incluir nas vivéncias promovidas pela escola, inclusive
em conteudo de disciplinas, as tematicas em questdo. Cabera, aos sistemas de ensino,
as mantenedoras, a coordena¢io pedagdgica dos estabelecimentos de ensino e aos
professores, com base neste parecer, estabelecer conteddos de ensino, unidades de
estudos, projetos e programas, abrangendo os diferentes componentes curriculares.
Cabera, aos administradores dos sistemas de ensino e das mantenedoras prover as escolas,
seus professores e alunos de material bibliografico e de outros materiais didaticos, além
de acompanhar os trabalhos desenvolvidos, a fim de evitar que questdes tio complexas,
muito pouco tratadas, tanto na formagao inicial como continuada de professores, sejam
abordadas de maneira resumida, incompleta, com erros (Brasil, 2004, p. 18).

Tal reconhecimento exige de nés educadores e educadoras uma postura politica e pedagdgica
eticamente orientada. Se na escola, no curriculo e na sala de aula convivem de maneira tensa valores,
ideologias, simbolos, interpretacdes, vivéncias e preconceitos, a introducio da Lei n. 10.639/2003
— “ndo como mais disciplinas e novos conteudos, mas como uma mudanga cultural e politica no

campo curricular e epistemologico — podera romper com o siléncio e desvelar esse e outros rituais
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pedagogicos a favor da discriminagio racial” (Gomes, 2012, p. 105). Ao mesmo tempo, pretende
promover o reconhecimento em termos de oportunidade escolar de pessoas negras, implicando
a aplicagdo da justica e equidade educativa no acesso a politicas educacionais e de estratégias
pedagogicas de valorizacao da diversidade, a fim de superar a desigualdade étnico-racial presente

na educagio escolar brasileira, nos diferentes niveis de ensino (Brasil, 2004).

Do multiculturalismo a interculturalidade critica: em defesa de uma educagio antirracista

Nesta secao discute-se conceitos como o multiculturalismo, interculturalidade e
interculturalidade critica, a fim de problematizar como a educagdo pode ser operacionalizada
no ambito de uma educacio antirracista. A discussio dessas tematicas nao deve ser feita sem a
compreensao de que o sujeito, inclusive a crianga, sio produtores de cultura e, nesse sentido, possui
a capacidade de criar, transmitir e modificar ideias, crencas, valores, tradi¢oes, costumes, linguagens,
artefatos e comportamentos que organizam a vida em sociedade.

A discussao sobre cultura pode nos ajudar a pensar sobre nossa propria realidade social e
cultural, pois “ela é uma maneira estratégica de pensar sobre nossa sociedade, e isso se realiza de
modos diferentes e as vezes contraditérios. F também um tema repleto de equivocos e armadilhas™
(Cunha, 2011, p. 2). Alias, a palavra cultura é polissémica e possui uma pluralidade de sentidos.

Isto se evidencia a priori no seu sentido etimoldgico, do latim, cu/turae, que significa
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“acao de tratar”, “cultivar” ou “cultivar a mente e os conhecimentos”. A palavra culturae se originou
a partir de outro termo latino: colere, que quer dizer “cultivar as plantas” ou “ato de plantar e
desenvolver atividades agricolas”. Para os latinos, possui cultura os sujeitos que dominavam os
coédigos culturais da civilizagado romana. Em termos conceituais com cariz mais moderno, Hall
(2014) entende que a cultura ¢ um conjunto de praticas, valores, simbolos e significados que sao
produzidos e compartilhados por um grupo de pessoas em uma determinada sociedade e momento
histérico. A cultura nao ¢ estatica, posto que é dinamica e esta em constante transformagao, sendo
moldada e influenciada pelas relagdes de poder e pelas lutas de grupos.

Mediante a nogao de diversidade cultural, cada realidade cultural tem sua logica interna, a
qual devemos procurar conhecer para que facam sentido as suas praticas, costumes, concepgoes €
as transformagdes pelas quais estas passam. E preciso relacionar a variedade de praticas culturais
com os contextos em que sao produzidos. As variagoes nas formas da familia, por exemplo, ou nas
maneiras de habitar, de se vestir ou de distribuir os produtos do trabalho nio sao gratuitas (Cunha,
2011). O que se observa é que, embora entendamos os sujeitos como diversos, bem como a presenca
de culturas, o curriculo escolar ainda se apresenta homogeneizado, padronizado e monocultural,
afirma Candau (2014).

Com a afirmagao das identidades politicas e culturais a partir do advento da modernidade e
da globalizacao, a escola passou a ser vista também como mecanismo de transmissio de cultura,
sendo desafiada a assumir praticas e curriculos heterogéneos que valorizem e respeitem as diversas
culturas. De acordo com Fernandes (2021), as discussdes sobre o multiculturalismo nos curriculos
escolares vao surgir a partir das influéncias das relagoes de produgao, classes e desigualdades sociais
na incorporagao, aculturamento, produc¢ao e consumo da cultura.

Nesse contexto, o multiculturalismo atua como uma politica social que reconhece e valoriza

a diversidade cultural existente em determinada sociedade, concebendo valores como tolerancia
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e respeito pela diversidade étnica, racial, religiosa e linguistica. Isto ocorre em varios setores do
Estado, como na educagao, politica, midia e mercado de trabalho. O multiculturalismo ¢ resultado
da luta dos grupos sociais discriminados e que se encontram constantemente a exigir o respeito
as diferencas e pela igualdade aos direitos civis e politicos. No dizer de Lopes (2012, p. 68) “o
Multiculturalismo — também chamado de pluralismo cultural ou cosmopolitismo — busca que
se reconhega e se respeite a diversidade cultural presente em todas as sociedades” Candau (2008a,

p. 18) evidencia que:

Convém ter sempre que o multiculturalismo nao nasceu nas universidades e no ambito
académico geral: sdo lutas dos grupos sociais discriminados e excluidos de uma cidadania
plena, os movimentos sociais, especialmente os relacionados as questoes étnicas e, entre
eles, de modo particularmente significativo, os relacionados as identidades negras, que
constituem o /ocus de produgio do multiculturalismo.

A autora (2008a) revela que uma das dificuldades de se penetrar na problematica do
multiculturalismo esta ligado a variedade de termos que o adjetivam. Porém, Candau (2008a) prefere
dar énfase a duas abordagens: a descritiva, ligada ao contexto historico, politico e sociocultural
nas sociedades atuais e a prescritiva, entendendo essa perspectiva como uma maneira de atuar,
intervindo na dinamica social. No intuito de promover uma educagio critica e emancipatéria como
vem defendendo o multiculturalismo interativo, ou seja, uma educagao intercultural, que respeite
e valorize as diferencas, Candau (2008a) aponta algumas possibilidades de avangos dentro das
dificuldades observadas. F necessério, segundo ela, a desconstrucio da naturalizagio de situagdes de
preconceitos e discriminagdes que perpassam as relacdes humanas, bem como o reconhecimento e
valorizagdo dos diferentes sujeitos culturais, além de fomentar a construc¢ao das identidades culturais
e promover experiéncias de interagao com diferentes modos de viver e expressar-se.

Para Candau (2008b, p. 54),

A educacio intercultural nio pode ser reduzida a algumas situacdes e/ou atividades
realizadas em momentos especificos nem focalizar sua atencdo exclusivamente em
determinados grupos sociais. Trata-se de um enfoque global que deve afetar todos os
atores e todas as dimensoes do processo educativo, assim como os diferentes ambitos
em que ele se desenvolve.

O reconhecimento das diferencas torna-se, nesse sentido, o primeiro passo para a consolidacao
de uma educagio intercultural, sabendo que, nessa perspectiva, o (re)conhecimento das diferencas
tem o papel nao de anula-las, mas de valoriza-las, como afirma Candau (2008a, p. 54) ao dizer que “a
perspectiva intercultural esta orientada a constru¢ao de uma sociedade democratica, plural, humana,
que articule politicas de igualdade com politicas de identidade”. Ou seja, o termo intercultural se
refere ao reconhecimento de que as culturas sio diversas e complexas, buscando neste caso promover
a compreensao, aceitagdo e cooperagao entre diversas culturas com objetivo de construir uma
sociedade mais inclusiva e justa (Lopes, 2012).

A partir desse entendimento, ressaltamos que a educagao intercultural deve oportunizar trocas
de experiéncias entre os individuos, possibilitando o cerceamento de estereétipos e preconceitos
presentes na sociedade. Essa é uma tarefa a se desenvolver desde a tenra idade e em se tratando

da educagio formal, assim que as criangas adentram as salas de aula da Educacgao Infantil, pois
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consideramos essa o palco principal para a formacio de sujeitos a serem eticamente orientados.

Nessa mesma dire¢ao, Alessandro de Melo e Débora Ribeiro (2019, p. 5) defendem que:

A Educagio Infantil possui modos singulares de organizacio e planejamento que devem
se orientar ao desenvolvimento integral das criangas, consideradas sujeitos ativos na
construcio do conhecimento. E na infincia que se assentam os principios de ética e
justica, principalmente quando pensamos em escola e centros de Educagio Infantil
como institui¢cGes democraticas.

Estudos apontam que ¢ desde a infancia que vao se construindo o conhecimento de mundo,
os conceitos e ideias sobre si e o outro, de forma positiva ou negativamente. Nesse contexto, 0s
autores corroboram quando dizem que: “As identidades de si e dos outros come¢am a ser construidas,
num processo que ¢ constante e multiplo, a partir de olhares, pertencimentos, narrativas e discursos
sobre os modos de ser (Melo; Ribeiro, 2019, p. 6). Porém, chamam a ateng¢ao para o cuidado com
o que se ¢ trabalhado na escola de modo a nio folclorizar tematicas tao importantes. A falta de
conhecimento acerca de uma determinada cultura e a forma como ela é apresentada aos pequenos

podem afetar negativamente o potencial critico e criativo que as criangas trazem consigo. Assim,

Cabe conceber a escola como espaco de critica e produgao cultural, pois ela é um centro
cultural onde diferentes linguagens e expressdes culturais se encontram e sao produzidas.
Nesse sentido, a escola e os centros de Educagio nao podem ser concebidos como meros
reprodutores culturais, mas, principalmente, como produtores de resisténcia e de outras
culturas e percepeoes (Melo; Ribeiro, 2019, p. 11).

Para Fernandes (2021), a interculturalidade preve a inter-relacdo entre as diferentes culturas.
A cultura é concebida como processo fluido e influenciada pelo contexto histérico e social, deste
modo, ndo existe uma cultura totalmente pura ou com sua matriz intacta. Ainda nesse percurso,
a autora considera imprescindivel a presenga de um curriculo na educagio infantil que valorize e
respeite as diversas culturas presentes em nossa sociedade, a exemplo da cultura afro-brasileira,

através de experiéncias e a¢Oes voltadas para a perspectiva da interculturalidade. Para ela, ¢

[...] necessario e urgente que conteddos relacionados a cultura Afro estejam presentes
no curticulo escolar da Educagio Infantil e sejam desenvolvidos de forma que o
alunado vivencie e compreenda o multiculturalismo, contribuindo assim para uma
formacio educacional que respeite e valorize as diferentes ragas e culturas, minimize as
desigualdades sociais, supere preconceitos arraigados e fortaleca a identidade cultural e
étnica individual e coletiva (Fernandes, 2021, p. 3).

Entendemos a necessidade de a escola repensar seu lugar de transformadora da sociedade e,
para isso, precisa se reconhecer como lugar das diferencas, respeitando a diversidade cultural que
nela se encontra, tendo em vista uma perspectiva de educagio intercultural e critica, como tem sido
formulado por Candau (2014) e Walsh (2007, 2009).

O conceito de interculturalidade critica tem sido formulado por um conjunto de tedricos

e criticos, a partir de diferentes tradi¢oes epistémicas, como os estudos culturais® e decoloniais?,

* Para uma introdugio ao campo dos estudos culturais, vé Almeida e Patrocinio (2017).
* Para uma introducdo aos estudos decoloniais, vé Bernardino-Costa, Maldonado-Tortes e Grosfoguel (2019).
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tendo, entre seus principais expoentes Boaventura de Sousa Santos, Catherine Walsh e Enrique
Dussel. Conforme essa perspectiva, o dialogo intercultural valoriza as diferentes culturas, através
do reconhecimento e do questionamento das rela¢cdes de poder, bem como de suas hierarquias
(Silva et al., 2022).

A interculturalidade critica emergiu com o movimento pés-colonial, que se constituiu por
um conjunto de correntes tedricas e analiticas, com forte implantacio nos estudos culturais. O
movimento se tornou extensivo, tendo implicado em outras areas do saber consideradas como uma
alternativa emancipatéria. O termo passou a ser utilizado, ainda nos anos 1970 e 1980, por motivo
das relagbes migratdrias que ocorriam no continente europeu, resultantes do fluxo de imigrantes que,
em decorréncia de sua situagao social, econoémica e de guerras abandonavam seus paises de origem
em busca de melhores condigdes de vida. E esta presente em todas as ciéncias sociais que tenham em
comum “[...] dar primazia tedrica e politica as relagoes desiguais entre o Norte e o Sul na explicagao
ou na compreensio do mundo contemporaneo” (Santos, 2008, p. 8). A partir dessa conjuntura, os
imigrantes passaram a povoar partes da Europa, o que ocasionou aumento demografico e tornou
a relagao entre as diferentes culturas algo conflituoso. O termo “intercultural”, com viés pautado
no multiculturalismo, passou a ser utilizado como forma de “aceitar” as culturas diferentes. Tal
concepeao vai de encontro a nogao de interculturalidade critica, a qual busca valorizar e aprender
a cultura de ambas as partes, em que a identidade do outro nio ¢ sé tolerada, mas respeitada, e ha
possibilidade de aprender e conhecer o “diferente”.

Mas ¢ importante destacar que a interculturalidade critica diferente do multiculturalismo
integracionista e da interculturalidade funcional, posto que busca compreender as formas como
a desigualdade, o racismo, o sexismo e outras formas de opressao estdo presentes nas relagdes
entre as culturas. A interculturalidade critica enfatiza a importancia de reconhecer as perspectivas
e experiéncias de grupos historicamente marginalizados e sub-representados na sociedade, como
povos indigenas, afrodescendentes, mulheres e Iésbicas, gays, bissexuais, transgéneros, queer e outras
orienta¢Oes sexuals ilimitadas e identidades de género (LGBTQI+). Ela promove a escuta atenta
e respeitosa desses grupos e busca criar espagos de dialogo em que as diferencas culturais sejam
tratadas como uma fonte de enriquecimento mutuo, em vez de divisao ou exclusio, questionando
as narrativas dominantes que perpetuam estereotipos e preconceitos em relagao a outras culturas
(Silva et al., 2022).

Nesse sentido, como afirma Catherine Walsh (2007, p. 8):

A interculturalidade critica [...] ¢ uma construc¢do de e a partir das pessoas que sofreram
uma experiéncia historica de submissao e subalternizacdo. Uma proposta e um projeto
politico que também poderia expandir-se e abarcar uma alianga com pessoas que também
buscam construir alternativas a globalizacdo neoliberal e a racionalidade ocidental, e
que lutam tanto pela transformacio social como pela criagdo de condi¢des de poder,
saber e ser muito diferentes. Pensada desta maneira, a interculturalidade critica ndo é
um processo ou projeto étnico, nem um projeto da diferenca em si. Fl um projeto de
existéncia, de vida.

A interculturalidade critica e a educagao antirracista estao relacionadas porque ambas buscam
promover o respeito a diversidade cultural e combater as desigualdades e opressoes baseados na raca,

sobretudo no espago escolar. O conceito no campo da educagao valoriza as diferencgas culturais e
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promove a construcao de dialogos e entendimentos entre diferentes grupos sociais, tendo em vista
a superacao das desigualdades e as relagoes de poder que permeiam as rela¢oes interculturais. Essa
abordagem reconhece que o racismo é uma realidade presente na sociedade e que é preciso combaté-lo
por meio de agdes afirmativas e do reconhecimento das contribui¢bes histéricas, culturais e sociais
das pessoas negras. Daf a necessidade de uma educacio intercultural critica e antirracista (Oliveira;
Candau, 2011; Oliveira, 2012) ao longo de toda a educacao basica, mas também na educagao supetrior.
Contudo, conforme Oliveira (2021, p. 19),

A interculturalidade critica ndo é compreendida somente como um conjunto ou termo
novo para referir-se ao simples contato entre o Ocidente e outras civilizagbes, mas como
algo inserido numa configuracdo conceitual que propde um giro epistémico, capaz de
produzir novos conhecimentos e outra compreensio simbolica do mundo, sem perder
de vista a colonialidade. Essa interculturalidade representa a construgio de um novo
espago epistemoldgico, que promova a interagao entre os conhecimentos subalternizados
e os ocidentais, questionando a hegemonia destes a invisibilizagdo daqueles.

A educagao antirracista, segundo Ferreira (2012, p. 278), explicita e nomeia questoes que
atravessam o debate sobre raca, justica social, igualdade racial/étnica, “[...] assuntos relacionados a
poder, a exclusdo, e nao somente atentos aos aspectos culturais”, o que corrobora com a perspectiva
de interculturalidade critica, formulada por Walsh (2009, p. 25), compreendida como uma “|...]
ferramenta pedagogica que questiona continuamente a racializagao, subalternizacao, inferiorizacao e
seus padroes de poder”, com o objetivo de visibilizar “[...] maneiras diferentes de ser, viver e saber”.
E Cavalleiro (2001) esclarece que uma educagao antirracista busca a igualdade entre todos e, nesse
sentido, deve-se erradicar da nossa sociedade formas de preconceito e discrimina¢ao em qualquer

lugar ou meio em que estiver:

[...] No cotidiano escolar, a educagio antirracista visa a erradicagdo do preconceito, das
discriminagdes e de tratamentos diferenciados. Nela, estere6tipos e ideias preconcebidas,
estejam onde estiverem (meios de comunicagao, material didatico e de apoio, corpo
discente, docente etc.), precisam ser duramente criticados e banidos. E um caminho que
conduz a valorizacio da igualdade nas relacdes. E, para isso, o olhar critico é a ferramenta
mestra. Almeja, nesse sentido, possibilitar aos individuos pertencentes ao grupo de
atingidos pelos preconceitos a reconquista de uma identidade positiva, dotada de amor
e orgulho proéprio. Nela é permanente o combate aos sentimentos de inferioridade e
superioridade, visto que a palavra maxima da educagdo antirracista é a igualdade entre
os seres humanos (Cavalleiro, 2001, p. 150).

Em solo brasileiro, a educagao antirracista tem respaldo, como ja referido, na Lei n°
10.639/2003, que tornou obrigatério o ensino da histdria e cultura africana e afro-brasileira, ao longo
de toda a educagio basica, constituindo-se em um dispositivo necessario para a construgao, segundo
Gomes (2017, p. 135), de uma pedagogia da diversidade. Tal pedagogia, segundo a autora, resulta
“da luta contra-hegemonica no campo educacional e estd no cerne do processo de emancipagao
social na educacgao”.

O campo da educagao para as relagdes étnico-raciais, a partir da promulgacao da Lei n°.
10.639/2003, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao das Relacoes Etnico-Raciais,

do Plano Nacional de Implementagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das
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Relacées Ftnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana tencionam
o curriculo escolar, as praticas pedagdgicas e a formagao de professores(as), ao formularem
uma perspectiva de educagao antirracista comprometida com a igualdade racial, com os valores
civilizatérios africano-brasileiro, com a diversidade étnico-cultural e com o combate ao preconceito
e a discriminagado racial ao longo de toda a educagao basica.

Gomes (20006, 2017) tem defendido que ¢ preciso construir uma Pedagogia da diversidade,
posto que, segundo ela, “respeitar e lidar ética e pedagogicamente com as diferentes experiéncias
socioculturais pode ser um dos passos para a constru¢ao de uma pedagogia da diversidade” (Gomes,
20006, p. 34), a partir de marcadores como o de raga, género e cultura, entre outros, e isso implica na
construc¢ao de curriculos e praticas pedagogicas que reafirmem a diversidade e a diferenca cultural,
perspectiva também defendida pela interculturalidade critica (Candau, 2014; Walsh (2009; Oliveira;
Candau, 2011).

Para Gomes (2000, p. 35), “a construgao de um curriculo que respeite a diversidade cultural
passa, necessariamente, por uma postura de combate as praticas racistas e discriminatérias no
interior da escola”, o que requer reconhecer as epistemologias e os regimes de conhecimentos
de grupos colocados em posicao de subalternidade, como negros e indigenas. Tal movimento
implicara na construcdo de novas “Pedagogias, decoloniais e antirracistas” (Walsh, 2009, p. 27),
orientadas por uma pratica insurgente e interventiva nos “campos do poder, do saber e do set”,
ou seja, nas “dimensoes das colonialidades” (Maldonado-Torres, 2019). Ademais, requer enfrentar,
cotidianamente, o “racismo epistémico” (Oliveira, 2018, 2021; Fanon, 2008), a “branquitude”
(Bento, 2022), e as versoes do multiculturalismo liberal e integracionista (Candau, 2013, 2012, 2014).
Os movimentos negros e indigenas tém sido protagonistas nesse sentido, na medida em que nao
s6 reconhecem a educagao como um dispositivo e um campo de luta politica pela construcao de
outra perspectiva de educag¢io, voltada a valorizacio e reconhecimento das diferencas/diversidades,
mas também como um meio para a superagao das desigualdades e combate ao racismo. Elaboram,
nesse sentido, Pedagogias “outras”, ha muito tempo decoloniais e antirracistas, enraizadas nas lutas

e praxis dessas comunidades/coletivos.
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Capitulo 12

Ensino de historia e as categorias de
identificagdo e classificagao dos povos

Rogério Santos Sales
Isnara Pereira Ivo

Os livros didaticos desempenham papel importante no Ensino de Histéria, moldam a visao
de mundo dos estudantes e refletem as prioridades educacionais de uma sociedade em um dado
momento. Eles podem sofrer influéncia de fatores contextuais, politicos, sociais, ideolégicos,
culturais, exprimem as decisoes dos envolvidos no processo de escrita, das pessoas e institui¢oes
que os escolhem e sao utilizados numa perspectiva de analise que permite o uso de fontes variadas
e pouco convencionais por historiadores.

Portanto, sao analisadas, aqui, duas cole¢des didaticas, Histdria em Debate e Histdria — Sociedade
¢ Cidadania, com vistas a compreender quais termos/conceitos/categorias da escravidio moderna
sao apresentados e definidos e como as populacSes, no contexto das conquistas do Novo Mundo,
eram classificadas com base em duas grandes categorias: qualidade e condi¢ao social. Os critérios
de defini¢ao das qualidades das pessoas se relacionavam a cor da pele, tipos de cabelo, formatos do
rosto, origem, religido, uso de barba, lugar social e se expressavam num caleidoscopio de termos,
tais como: pardos, cafuzos, mesticos, caboclos, curibocas, mulatos, pretos, negros, negros da terra,
crioulos, brancos, cabras e mamelucos'. A condigio se referia ao szatus juridico das pessoas, indicando
se eram livres, escravas ou libertas.

Ambas as cole¢oes foram distribuidas nas escolas do Brasil por meio do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) para a vigéncia durante o triénio 2018 a 2020. H4 trés volumes em cada
uma delas, cujo publico-alvo sao os estudantes do Ensino Médio. A colecao Histdria em Debate tem
como autores Renato Mocellin e Rosiane de Camargo (2016)*. Publicada pela Editora do Brasil em
2016, foi organizada em torno de trés grandes temas: ““Terra e trabalho”, contemplado no primeiro

volume; “Direitos humanos”, no segundo; “Igualdade e liberdade”; no ultimo. Embora seguisse

! Ver: Ivo (2012, 2016).

* Renato Mocellin possui graduagido em Direito, graduagido em Histétia e mestrado em Educagdo pela Universidade Federal do
Parana (UFPR), pés-graduagiao em Histdria da Arte pela Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC-PR), ¢ membro do
Instituto Histérico Geografico do Parana e professor do Ensino Médio. Rosiane de Camargo ¢ licenciada em Histéria pela
Universidade Federal do Parand (UFPR), Pés-graduada em Histéria do Brasil pela Faculdade Bagozzi, PR, professora do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.
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certa cronologia, os grandes temas permitiram aos autores transitar por varios periodos historicos
dentro de uma mesma discussio. Além do mais, trouxe uma proposta alternativa a classica divisao
de periodos histéricos cuja referéncia é a Europa.

A colegao é composta por uma variedade de recursos visuais, como fotos, mapas, copias de
pintura, graficos, copias de jornal, charges. Ao final de cada capitulo, ha as se¢oes: “Para vocé ler”,
“Para voce assistir” e “Para vocé navegar”. Em cada uma delas, sao indicados livros, filmes e sites.
O glossario esta disponivel no final das paginas, ao longo dos capitulos. Além disso, o quadro
“Organizando ideias” envolve andlise e interpretagdo de textos e imagens, sendo retomados os
conceitos e assuntos apresentados. No quadro ““Testando conhecimentos” sio dispostas questdes
objetivas do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)?, e de outros vestibulares das mais variadas
institui¢oes de ensino superior do Brasil.

A colegao “Historia — Sociedade e Cidadania”, publicada pela Editora FTD, ¢ de autoria de
Alfredo Boulos Junior (2016)*. Da-se maior énfase aos aspectos politicos e econémicos de diversos
grupos humanos. Os capitulos estdo estruturados por textos basicos e se¢Oes, como “Para saber
mais”, na qual apresenta informagoes extras referentes a cada conteudo; “Para refletir” traz textos
com o intuito de estimular os conhecimentos sobre o tema estudado; e “Dialogando” representa o
momento para discussao de imagens, graficos, tabelas e textos.

Ao final de cada capitulo, estao as atividades com as se¢Oes “Retomando”, em que se encontram
questdes retiradas dos vestibulares e do Exame Nacional do Ensino Médio sobre o tema estudado.
A secao “Leitura e escrita em Historia” permite o estudo de imagens relacionadas ao tema estudado.
“Cruzando fontes” aproxima o estudante do trabalho do historiador por meio da proposta de
analise e comparagao das fontes. Ja a se¢ao “Leitura e escrita de textos” propoe interpretacio de
diferentes géneros textuais. “Integrando com”, por sua vez, estabelece dialogo de outras areas do
conhecimento com a Histéria. A se¢ao “Voce cidadiao!” conclui o tultimo capitulo de cada unidade,
com temas como meio ambiente, ética e solidariedade. Os autores propdem aos estudantes divulgar
seus debates, suas discussdes em meios digitais, como blggs.

O ensino necessita de abordagens variadas, contextualizadas e interdisciplinares, exigindo
habilidades que transcendam o conhecimento especializado de cada area. B crucial uma experiéncia
curricular fundamentada na integragao entre o Ensino Superior e o nivel basico. Importante que o
professor da Educagao Basica pesquise sobre o ensino que ministra e que abra, segundo Azevedo
(2015), de maneira significativa, as possibilidades de aprofundamento da formac¢io docente em
relagdo ao seu campo de atuagio.

No entanto, responsabilizar, exclusivamente, os professores por eventuais falhas na Educagao
revela falta de compreensao do complexo sistema ao qual eles estao vinculados, incluindo decisdes
governamentais, tais como do Ministério da Educac¢io, dos 6rgaos de financiamento, das gestdes
escolares, além das questoes sociais e culturais que conformam a vida dos alunos e dos professores.
Normalmente, pesquisas e estudos consideram um conjunto de fatores que influenciam o éxito ou
fracasso do ensino, indo além da mera avaliacido do desempenho dos professores. A qualidade do

material didatico é um deles.

* Criado em 1998 para avaliar a qualidade do Ensino Médio nas escolas publicas e particulares de todo o pais, passou a ser
considerado meio para o ingresso em institui¢des superiores em 2009.

* Doutor em Educagio cuja 4rea de concentragio ¢ Historia da Educagio pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
(PUC-SP), é Mestre em Ciéncias cuja area de concentragio é Histéria Social pela Universidade de Sao Paulo (USP). Foi professor
da rede publica, particular e cursinhos pré-vestibulares.
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O Ensino de Historia

O ensino de Histéria precisa ser significativo’ para os estudantes no intuito de promover
conexoes entre os conhecimentos adquiridos em detrimento da mera transmissao de fatos, datas ou
memoriza¢ao de nomes de personagens considerados proeminentes. A aprendizagem significativa
considera os conhecimentos prévios dos educandos, partindo do principio de que “uma estrutura
cognitiva de um individuo ¢ formada por uma hierarquia de conhecimentos e experiéncias na qual
a assimilacdo de novas ideias se da sempre na interacio com uma ja existente” (Silva; Sales; Silva,
2019, p. 1950).

O emprego de fontes historicas em salas de aulas é fundamental, uma vez que elas possibilitam
compreender significativamente os conceitos no contexto temporal e espacial em que foram
originados. Através da atualizacio metodologica, que prioriza a didatizagdo dos conteudos a
serem ensinados, busca-se promover o desenvolvimento do conhecimento histérico. Isso ocorre,
especialmente, segundo Schmidt (2005), por meio da utilizagao de documentos significativos para
alunos e professores. Do ponto de vista tedrico, “referindo-se as condigdes, finalidades e objetivos
do ensino de Histéria, a renovacao metodoldgica |...| necessita ser pensada a partir do significado
[..] que os documentos possuem para os proprios sujeitos” (Schmidt, 2005, p. 45).

Refletir acerca da crise do método é também exercicio empreendido por tedricos educacionais
inquietos com a interagao entre como ensinar ¢ o conteudo a ser ensinado na disciplina de Historia.
Por muito tempo, os alunos foram considerados sujeitos passivos da aprendizagem historica,
percepcao que vem sendo desmistificada ao longo dos anos. Permitir aos estudantes o acesso a fontes
histéricas, ainda que nao seja o documento fisico, auxilia no papel de protagonistas na construgao
do seu préprio conhecimento.

Estimular o ensino de Historia contextualizado, mediante documentos que abordem, neste
caso especifico, as complexidades do mundo da escravidao, colabora para a compreensdo mais
ampla sobre os seus reflexos na contemporaneidade. Em contrapartida, evita a proje¢ao no passado
de elementos ausentes nas fontes historicas, “[...] as ideias histéricas elaboradas, a forma como os
documentos sao interpretados, a estrutura narrativa destas historias, sempre visando torna-las mais
complexas e evitar o uso abusivo do passado humano” (Saddi, 2010, p. 77). E preciso ter claro que
os acontecimentos historicos precisam de contextualiza¢do, historicizagao, problematizagao, por
isso, ha preocupag¢io com a construcao e historicidade dos conceitos e contextualiza¢ao temporal.

A didatica da Histéria (Schmidt, 2017), apesar de ser considerada um instrumento mais
completo, teria sido substituida pela metodologia, gerando uma perda na qualidade, e por um
reducionismo da Histéria como area do conhecimento. A razao da substituicio teria sido a énfase
dada a separacdo entre a pesquisa e o ensino. No Brasil, o questionamento dos estudiosos a esta
separagao se deu a partir da primeira década do século XXI. Havia a preocupagao em fazer com
que a disciplina se tornasse mais cativante, visto que ainda é comum encontrar estudantes que nao
veem significado em estudar o passado. “A mudanca de paradigma trouxe importantes consequéncias
para o desenvolvimento de pesquisas no ensino de Histéria” (Schmidt, 2017, p. 70).

Pesquisar e ensinar sao atividades interdependentes e, respectivamente, uma nao precisa ser
praticada por um publico especializado, enquanto a outra apenas é reproduzida no ambiente escolar.

E comum encontrar criticas de que os conhecimentos produzidos nas universidades nao alcangam

* A teoria da Aprendizagem Significativa foi apresentada em 1963 pelo norte americano David Paul Ausubel (1918-2008).
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o publico fora dos seus muros, e a didatica da Histéria é considerada por muitos pesquisadores
essencial para essa aproximacao. No caso dos conhecimentos produzidos pelas recentes pesquisas
historiograficas, os estudos acerca da escravidao e das mesticagens ainda estao timidamente chegando

no ensino da Educacio Basica.

Coleg¢io Historia em Debate®

A historiografia relacionada a Africa, a Escravidio e as mesticagens encontra espago nesta
colegdao, mesmo que de forma timida. No volume inicial, destinado a primeira série do Ensino
Médio, a Histéria da Africa é apresentada no primeiro capitulo, ao discutir o periodo considerado
antiguidade. Nesse contexto, sio explorados temas como o Egito antigo e os reinos africanos,
incluindo Cuxe e Axum. No quinto capitulo, as tematicas relacionadas a Escravidao sao abordadas
com maior destaque, sendo retomadas no contexto do término do trabalho escravo no Brasil. Os
autores tratam os trabalhadores da sociedade escravista, no Brasil, como grupos homogéneos com
inequivoca dicotomia “senhor versus escravo” (Mocellin; Camargo, 2016, p. 201, v. 1).

Ao adotar uma perspectiva que caracteriza a sociedade escravista no Brasil como composta
por dois polos homogéneos e antagonicos — senhores e escravos —, mantém-se uma visao
restritiva que dificulta a compreensao das particularidades da sociedade colonial. As dinamicas de
mesticagens’ das sociedades coloniais modernas na cole¢io, no mais das vezes, sdo compreendidas
de formas polarizadas, ao explicarem o mundo colonial com base no mundo dos senhores e no
mundo escravos, em que os demais segmentos sociais se definem e se movimentam pelas relagoes
construidas com os dois polos demarcados pelos autores como tnicos definidores das estruturas
sociais. O olhar reducionista restringe a compreensao do papel dos agentes historicos pelos alunos,
suaviza as estratégias de mobilidade social instrumentalizadas pelos egressos do mundo escravo e
obscurece as gestoes desses grupos sociais para alterar os caminhos hierarquicos do estado escravista®.

Apesar dessa abordagem, o manual inclui referéncias relacionadas as categorias de distingao
social como indigenas, escravos africanos, trabalhadores livres, libertos, homens brancos e mesti¢os
no contexto da descoberta dos metais preciosos, o que envolvia todo um deslocamento de pessoas
no interior da colonia (Mocellin; Camargo, 2016, p. 134-135, v. 1). As categorias escravos, livres
e forros nao sio explicadas conceitualmente, mas aparecem no manual ao se analisar o XIX,
principalmente, a transi¢ao do trabalho escravo para o assalariado. A condigao juridico-social servia

para classificar e hierarquizar as pessoas. Referem-se aos livres, aos forros e aos escravos. Embora

¢ O primeiro volume é composto dos seguintes capitulos: 1 — Propriedade da tetra e relagdes sociais na Antiguidade; 2 — Terra:
privilégio e poder; 3 — A propriedade da terra no Brasil; 4 — A questdo agraria no Brasil; 5 — O trabalho no Brasil até o século
XIX; 6 — No mundo das fabricas: industrializacio e trabalho; 7 — Industrializacido e urbanizacio; 8 — O trabalho no Brasil
contemporaneo; 9 — Movimentos sociais e cidadania; e 10 — Comércio e dinheiro na histéria. Os capitulos do segundo volume
sdo: 1 —Direitos humanos; 2— A dominagio da América e a visio do outro; 3 — Coloniza¢do da América: exploragio e resisténcia;
4 —Direitos na América Latina: Lutas e conquistas; 5 — O imperialismo na Asia; 6 — Africa: do escravismo ao imperialismo; 7 — As
emancipagdes nacionais na Asia e na Africa; 8 — A era da globalizacio; 9 — Direitos violados; e 10 — Conquistas nas lutas pelos
direitos humanos. O dltimo volume também possui 10 capitulos: 1 — Na¢des e nacionalismos; 2 — Os regimes totalitarios; 3 —
Século XX: a era da guerra total; 4 — Autoritarismo no Brasil; 5— A Guerra Fria e a Nova Ordem Mundial; 6 — Redemocratizacio
no Brasil: 0 longo caminho; 7 — Conflitos regionais, fundamentalismo religioso e terrorismo; 8 — Africa contemporanea: desafios,
dificuldades e avancos; 9 — Cultura, informagao e poder; e 10 — Direito a liberdade: desafio da tolerancia.

Conceito proposto para se referir mais aos processos histéricos construidos entre mestigos e nao mesticos que aos resultados.
Ver: Paiva (2015).

A historiografia brasileira sobre a escravidio colonial tem revelado o cotidiano do mundo escravista ao demonstrar como escravos
e forros construfram estratégias de mobilidades social. Entre varios, ver, principalmente: Alves (2011), Costa e Silva (2004), Ivo
(2012), Cotta (2010), Faria (2004), Gil (2009), Matheus (2021), Motta (1999), Oliveira (2020), Oliveira (2013), Oliveira (1988),
Reis (2008), Boscaro e Guedes (2020), Libby (2010), Malaquias (2013), Costa (2017, 2018), Reis (2016), Soares (2016).

*
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nao fosse regra, havia atividade assalariada durante o periodo em que vigorou a escravidao, pois “na
Bahia do século XVII, mesmo com a predominancia do trabalho escravo, o carater da produgao
agucareira criou um grupo de assalariados no cerne do processo produtivo” (Guedes, 2008, p. 91).
Portanto, é fundamental nao observar a sociedade com um olhar rigido. O fim do trabalho escravo
no Brasil ndo ensejou automaticamente a instalagdo de fabricas, e os trabalhadores das lavouras,
da Casa-grande, por exemplo, nao foram imediatamente transformados em trabalhadores fabris,
como sugere o manual.

Os autores evidenciam que, além de desempenhar atividades laborais nas lavouras e em todo
o processo de fabrica¢ao do agucar, os escravos africanos atuavam em diversas atividades, tanto no
campo, quanto na cidade. “Pequenos trabalhos eram realizados cotidianamente, como consertar
cercas, abrir fossos, pogos e estradas |[...|” (Mocellin; Camargo, 2016, p. 132, v. 1). Sabe-se que havia
uma variedade de trabalhos desenvolvidos pelos escravos. Além de servigos de lavoura, prestavam
servicos como ferreiros, barbeiros e vendiam produtos para si e para seus senhores em pequenos
comércios ou mesmo em atividades comerciais em larga escala praticadas a longas distancias, como
“homens e mulheres de caminho” (Ivo, 2012).

Os estudos parecem corroborar com a hipdtese que relaciona determinada atividade com
maior ou menor possibilidade, segundo Faria (2004). A qualificacdo profissional “nao era exclusiva
das zonas urbanas. Escravos rurais também tinham diversificacao de oficios, talvez niao tantos
quanto nas zonas urbanas” (Faria, 2004, p. 96). Homens e mulheres escravos podiam acumular
peculio desenvolvendo certas atividades, como, por exemplo, quando lhes permitiam acesso a terra
e obter a propriedade dos produtos cultivados, podendo vendé-los nas areas de pequeno comércio.
As multiplas formas de resisténcia dos escravos estao presentes no manual, conforme a Figura 1,

a seguir:

Figura 1 — Resisténcia escrava
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Fonte: Mocellin e Camargo (2016, v. 1).

A historiografia apresenta este tema ha bastante tempo e tem rompido com argumentos da
passividade dos escravos, evidenciando o papel de agentes historicos desempenhado por eles: “Onde
houve escravidido houve resisténcia. E de varios tipos” (Reis, 1996, p. 09). Escravos, forros e seus
descendentes estavam, em todos os aspectos da vida, em sociedade; como nio podia ser diferente,
misturavam-se com indigenas e europeus, tecendo novos rumos de futuros mediante distintas formas
e estratégias de mobilidade social. Fossem em atividades mineradoras, comerciais ou de criagao de
gado, dinamizavam suas vidas e destinos fora das senzalas e casas-grandes. Em muitas situacGes,

auxiliaram nas conquistas dos sertoes (Ivo, 2012; Silva, 2003) e territérios espanhéis (Restall, 2000,
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20006), comandaram operagoes militares (Cotta, 2010; Souza, 2018), defenderam os portugueses
de ataques estrangeiros (Silva, 2003) e, nao raro, tornaram-se senhores de escravos (Oliveira, 1988;
Reis, 2008; Costa, 2017; Matheus, 2021) e também traficantes (Costa; Silva, 2004; Lovejoy, 2002;
Boscaro; Guedes, 2020).

De forma genérica, a colegao nao deixa de mencionar a escravidao dos indigenas. Aqui, cabe
uma ressalva: a substituicao dos indigenas pelos africanos nao se deu de forma brusca. Embora tenha
sido uma decisdo tomada ainda no século X VII, Monteiro (1994) informa que esse processo durou
até o final do século XVIII, pelo menos em Sao Paulo. Esse panorama pode variar de acordo com
o local estudado e nio se deve tomar esse exemplo como se ele servisse para todo o Brasil. Varios
obstaculos foram decisivos para desestimular a escravidao dos indigenas, como a resisténcia destes,
a oposicao dos jesuitas e a posi¢ao ambigua da Coroa quanto a essa questao. Tudo isso dificultava
a aquisi¢ao de mao de obra nativa pelos colonos.

A luz das pesquisas realizadas por Paiva (2016), ¢ preciso atentar para o que os autores da
colecdo didatica chamam de “sistema escravista”, porque na documenta¢ao coeva o termo escravidao
nao traz nenhuma referéncia ao sistema explorador com base em mao de obra, tal qual entendemos
hoje. “Nio existia o substantivo ‘escravismo’ nem o substantivo/adjetivo ‘escravista™ (Paiva, 2016,
p. 74). Portanto, trata-se de um termo criado no presente para explicar o passado, nao obstante,
sabe-se que ¢ do presente que os historiadores analisam o passado. A imparcialidade e a objetividade
nao estdo, necessariamente, guiando as interpretagdes que sao, na verdade, resultados das analises
subjetivas e parciais inerentes as escolhas tedrico-conceituais daqueles que se aventuram pelos
labirintos da Historia.

No segundo volume dessa mesma colec¢io, voltado para a segunda série do Ensino Médio, os
autores discutem, em varios momentos, Historia dos povos nativos da América quanto a Historia
da Africa, a escravidio indigena e africana. O segundo capitulo, reserva-se a Historia da América
antes e apos a chegada dos europeus, mostrando o continente americano nao sé como um local
com povos distintos, submetidos a domina¢ao e destruicio, mas também como um espago no
qual ocorreram assimilagGes e trocas culturais. O terceiro capitulo é uma extensao de discussdes
realizadas no primeiro volume, reforcando que a mao de obra nativa foi largamente utilizada no
inicio da colonizagao, com a posterior substitui¢iao pelo trabalho dos africanos: “A dificuldade de
empregar a mao de obra nativa nas operagoes comerciais levou os europeus a utilizar o trabalho de
africanos escravizados |...|” (Mocellin; Camargo, 2016, p. 84, v. 2).

O capitulo retoma temas como resisténcia escrava e as muitas atividades realizadas pelos
escravos; em seguida, o foco recai sobre os eventos politicos ligados as independéncias das
Américas: “Os escravos procuravam diversas maneiras de reagir ao cativeiro. Alguns usavam formas
de sabotagem no trabalho ou equipamentos, desde a diminui¢ao do ritmo de trabalho e paralisagao
da produgcio, e [...] incéndios das planta¢oes” (Mocellin; Camargo, 2016, p. 90, v. 2).

Algumas categorias de distingdao social encontradas no volume anterior se repetem, como
¢ o caso da palavra/termo “mestico”, que aparece destituido de qualquer explicagio, assim como
a categoria “escravo”. No debate sobre o processo de independéncia na América espanhola sao
apontadas as insatisfagdes dos ¢rio/los com relagdo a metrépole, mas sem a preocupagao de explicar

as origens desta categoria/termo.
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O termo/categoria/conceito “mestico” ja existia na Europa, pelo menos desde o século XI1,
e foi incorporado ao vocabulario no Novo Mundo com as conquistas da era moderna, momento
em que se utilizava mestizo ou mestiza para se referir aos filhos dos conquistadores com indias
(Paiva, 2015). Na América portuguesa, o termo “mesti¢o” foi aplicado para se referir aos filhos
de portugués ou portuguesa com indigena. Também se tornou sinénimo do que se conhece hoje,
ou seja, o resultado de multiplas misturas biologicas e/ou culturais. Compreender essas dindmicas
ao longo dos séculos mitiga os riscos na interpretaciao equivocada das fontes historicas, evitando
uma “leitura arrevesada”, que produz “imediatos equivocos de compreensio e dificultam o melhor
conhecimento sobre a complexidade sociocultural de outrora” (Paiva, 2015, p. 78).

No que concerne aos ¢riollos, nascidos em solo americano, eram os filhos dos administradores
espanhdis e ndo tinham ascendéncia africana ou indigena. Embora nao ocupassem posi¢des de
grande prestigio na administragiao central, usufrufam de distinta situa¢ao econoémica, podiam se
envolver no comércio, ser proprietarios de terras e explorar o trabalho escravo: “formaram a elite,
principalmente na América espanhola, junto com os ¢rzllos nascidos no continente, mas filhos
de espanhdis), com os proprios espanhoéis e portugueses” (Paiva, 2015, p. 44). Para a América
portuguesa, a historiografia tem mostrado que o termo crioulo na América portuguesa podia
variar conforme o local e o periodo. Para a primeira metade do século XVIII no Rio de Janeiro,
Soares (20006, p. 100) concluiu que a categoria era aplicada apenas para a primeira geracao de filhos
nascidos no Brasil, oriundos de maes africanas. Para a comarca do Rio das Mortes, em Minas
Gerais, Libby (2010) verificou que, em meados dos Setecentos, pelo menos, ¢rzoulo era destinado aos
negros nascidos no Brasil, independente do nascimento dos pais, se na coléonia ou na Africa, nio
importando a condicio juridica. “Pode-se afirmar que, pelo menos nas Minas Gerais, a designagao
de crioulo nao se aplicava apenas a uma unica gera¢ao nascida de pais africanos” (Libby, 2010, p.
49). Também identificou que filhos de um mesmo crioulo podiam carregar essa ou outra designagao,
como pardos e cabras, o que indica fluidez nos usos e aplicacoes dessas categorias/termos/conceitos
pelos povos do passado.

As categorias de distingao social “escravos negros” e “negros” aparecem em “Direitos na
América Latina: Lutas e conquistas” (Mocellin; Camargo, 2016, p. 112, v. 2), quando o assunto é
a Guerra do Paraguai, ocorrida entre os anos de 1864 e 1870, e a participacdo escrava na guerra,

como se nota na Figura 2.

Figura 2 — As categorias de identificacio e classificagao na Guerra do Paraguai
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O termo “escravo” serve para designar alguém que juridicamente pertence a outrem. Este
vocabulo nao era o mais utilizado, pelo menos até o século X VIII, para uma referéncia aos africanos,
segundo Paiva (2016). Comumente, como sindénimo de “escravo”, usava-se “negro” e “preto”.
Ressalta-se, ainda, que os africanos, mesmo forros, nao deixavam de ser “negros”, demonstrando,
do ponto de vista hierarquico, sua inferioridade para aquela sociedade frente as demais “qualidades”,
como pardos, mulatos, cabras e caboclos. Por isso, “Indios, pretos, crioulos, mulatos, pardos e cabras,
quando escravos, eram todos negros” (Faria, 2004, p. 68).

Quanto ao terceiro volume desta cole¢ao, as discussdes tém inicio a partir de “Nagdes e
Nacionalismos” (Mocellin; Camargo, 2016, p. 10, v. 3), com as teorizagoes sobre a construgao de
uma identidade nacional a partir do século XIX. Em “A construcao da nag¢ao brasileira” (Mocellin;
Camargo, 2016, p. 23, v. 3), os escravos e as mesticagens biologicas e culturais nao aparecem, porque
¢ dada énfase a uma abordagem muito mais politica do que social e, como se g < cateonrias

quando citadas, carecem de explicagdes e contextualizagdes relacionadas aos seus e mtaie

e
prerrg

A colegio Historia — Sociedade e Cidadania’ 3

A Historia e a cultura da Africa, dos africanos no Brasil e dos povos in
centrais em alguns capitulos, apesar de aparecerem de forma menos express!
volume ¢ realizada uma breve abordagem sobre Introducdo aos Estudos His
sequéncia cronologica, aborda desde a Histéria dos primeiros humanos que hal e Lttt o=

até acontecimentos dos séculos XV e XVI, como o Renascimento e Reforma I

manual, dois capitulos tratam especificamente da Hist6ria da Africa'®. Na Unida s
trata da Africa Antiga, Egito e Nubia, periodo que vai de 1498 a.C. até cerca d
enfatizando os impérios, as artes, as ciéncias e o comércio. O outro, na Unidad
discute as formagdes politicas africanas, centrando-se num periodo que vai aprdiis = -
século TV a0 XVI. N @220
O tratamento concedido a Histéria da Africa procura demonstrar o protagonismo dos povos
africanos e seus aspectos culturais em diversos momentos, ao longo da histéria. Um exemplo disso
¢ a analise sobre os bantos, povos com origem comum, que, por volta do ano de 1.500 a.C., teriam
deixado o territério onde hoje se localiza a Repuiblica de Camardes e se espalhado por toda a Africa
Oriental, Central e Sul (Boulos Junior, 2016, p. 228). Parte dos milhoes de africanos trazidos para o
Brasil entre os séculos XVI e XIX tinham origem banta. A influéncia desses povos para a formagao
da cultura brasileira é destacada pelo manual.
O segundo volume, assim como o primeiro, segue uma ordem cronoldgica, tratando
inicialmente dos habitantes da América e de seus contatos com os europeus. Para a América
espanhola, sao apresentados diferentes povos e culturas, como os Astecas, Maias e Incas. Para a
América portuguesa, o autor admite a presenca de povos diferentes habitando o territério antes
dos conquistadores. Estes povos foram representados em pinturas pelos europeus, como se verifica

na Figura 3.

? O primeiro volume é composto das seguintes Unidades: “Técnicas, tecnologias e vida social”, “Cidades: Passado e presente”,
“Democracia: Passado e presente” e “Diversidade Religiosa: O respeito a diferenga”. No segundo volume, voltado para a segunda
série do Ensino Médio, encontram-se as Unidades: “Nos e os outros: a questdo do etnocentrismo”, “Diversidade e pluralismo
cultural”, “Cidadania: passado e presente” e “Terra e liberdade”. Para o terceiro ano do Ensino Médio, o volume ¢ composto das
Unidades: “Resisténcia a dominagdo”, “Propaganda politica, esporte e cinema”, “Movimentos sociais” e “Meio ambiente e satde”.

Em atendimento a Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que indica a inclusio no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” (Brasil, 2008).
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Figura 3 — Diferencas entre indigenas na cole¢ao Histéria — Sociedade e Cidadania

Diferencas entre as indigenas

fs. poevon findigenss ik diferentes alre §, CORO W pode retar compd-
rando o apaincls Tinice de cada grupo, ae Beguas gt falam, a5 artey gue
pralicars, sew Dol S constnir cases @ s fltais

[ ——
S i i gt e o S L

i gt e, REv2S tamee o indigenm Tpemar LS A8 MgRa b s L e,
] e B ey prirven. i cuudl 3EP DN bl inedis, oa ol ) Faa o
ety ahan, Lorim de cobob, afomon, pintees corpond & iie plirdna apreiae LAl STide
el i gt xba da ilests XD & Rogm feitae por Froec Cidlelnm (isege i
o e o w [k S rilaf

T o RS ) TGNt

Fonte: Boulos Junior (2016, v. 2).

A formagcao da sociedade hispano-americana é apresentada por Boulos Junior (2016) composta
por chapetones, colonos nascidos na Espanha, com prioridades na ocupagao de cargos administrativos,

militares e religiosos; ¢rzollos, filhos de espanhoéis nascidos na América; mestigos, filhos de peninsulares

ou de ¢riollos com indigenas ou africanas; indigenas, maioria da populagao; e negros.

No que se refere a Capitania do Ouro, conforme a Figura 4, a populagdo é concebida como

mesti¢a, mas sem a devida fundamentagao conceitual necessaria para compreensao dos alunos.

Figura 4 — Mestigagem na Capitania do Ouro na cole¢ao Histéria — Sociedade e Cidadania
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Fonte: Boulos Junior (2016, v. 2).

Ser branco no mundo colonial ibérico nio significava, apenas, possuir a tez clara. A categoria

nao se reduzia, exclusivamente, a uma descri¢ao da cor da pele, vinculava-se ao conceito de “qualidade”
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atribuido ao fenotipo, a posicao e condigao sociais e a religiosidade. Ser considerado branco estava
diretamente relacionado ao fator de nascimento na condi¢ao juridica de livre e na auséncia de mistura
de sangue com ascendéncia moura, negra ou judaica. “Eram incomuns as referéncias a ‘cor’ branca, ao
menos nas fontes concernentes ao Brasil, cuja verbaliza¢ao da ‘qualidade’ de branco era mais usual”
(Ivo; Santos, 2016, p. 118). O termo branco estava mais fortemente relacionado a ascendéncia dos
individuos do que a cor da pele. O homem branco é “o bem-nascido e que até na cor se diferencia
dos escravos que de ordinario sao pretos e mulatos” (Bluteau, 1712, p. 298).

Ser considerado pardo também nao dependia apenas da tonalidade da cor da pele, mas do
lugar social e condigdo juridica (Ivo, 2016; Paiva, 2015). Assim como o termo mulato, pardo ja era
aplicado na Peninsula Ibérica antes das expansoes do século XV e “emergiu como uma das categorias
de miscigenacao mais frequentes na documentagao, contudo, a0 mesmo tempo, era uma das mais
vagamente definidas e suscetiveis a diversas variagoes” (Paiva, 2015, p. 31). Bluteau (1712, p. 265)
descreveu pardo como a “cor entre branco, & preto, propria do pardal, dode parece lhe veyo o nome
[..] Vid. Mulato”. Da mesma forma, a categoria apareceu em Morais Silva (1789, p. 159) e, no século
XIX, em Silva Pinto (1832, p. 98): “pardo, adj. de cor entre branco e preto. Mulato”. Sabe-se que
as dinamicas das mesticagens, em seus contextos e tempos distintos, sio os marcos definidos dos
vocabularios aplicados aos povos das conquistas, portanto, os cuidados diacronicos e sincronicos
sao sempre uma necessidade.

Na América portuguesa do século X VI, as categorias/termos/conceitos preto e negro foram
associados a condi¢ao de escravo, a exemplo da expressao “negro da terra”, usado para designar
indios tornados escravos. Assim como os demais termos aqui analisados, os designativos preto e
negro sofreram variag¢oes de sentido, ao longo do tempo e do espaco, referindo-se, algumas vezes,
a condicio e, em outras, a “‘qualidade” do individuo”, ou seja, as determinag¢des variavam conforme
o contexto das dinamicas de mesticagens.

Além de denunciar a existéncia de forte discriminagdo contra negros, indigenas e seus
descendentes, Boulos Junior (2016) afirma que os homens livres pobres eram descritos como
desclassificados'!, sobrevivendo de servicos temporarios, brigando e praticando jogos de azar, ou
seja, sem posi¢ao definida (Boulos Junior, 2016, p. 109). Parece conceber a sociedade marcada como
uma simples dualidade senhor versus escravo, quando se sabe que outras dinamicas sociais conviviam

pari passu as relagoes servis, a exemplo das formas de trabalho livre (Figura 5).

Figura 5 — Mesticos negros e pobres na Conjuragiao Baiana

A Conjuracdo Baiana
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Fonte: Boulos Junior (2016, v. 2).

Quando se faz referéncia a preto e a negro como sinéonimo de cor de pele, como ¢ feito no
presente, contribui-se para reducionismos e simplificagoes das hierarquias, sobretudo para o século

XVIII, de acordo com Paiva (2016). Os dialogos entre as evidéncias e as teorias (Thompson,

" Utiliza essa expressio e os dados com base na obra Mello e Souza (1986).



Capitulo 12 — Ensino de histdria e as categorias de identificagdo e classificagao dos povos 219

1981) e as dinamicas de mesticagens comprovam que os conceitos/categorias/termos mudam e
se ressignificam ao longo do tempo e dos contextos. Categorias como “escravidao”, “escravismo”
e “escravista” ou nao existiam ou eram pouco usuais e a escravidao era algo natural até o ano de
setecentos. SO a partir das pressdes abolicionistas que a pratica foi vista como: imoral, ilegal e
ilegitima, afirma Paiva (2016).

Sobre o mestico, segundo Paiva (2016), até o inicio do século XIX, referia-se ao fruto do
nascimento entre portugués e indigena: “A partir do século XVIII é que pouco a pouco ‘mesti¢o’
foi associado a novas definigoes, passando a incorporar outros ‘tipos’, além dos filhos de europeus e
indias” (Paiva, 2016, p. 77). E foi s6 ao longo do século XIX que a palavra passou a ser compreendida
como se entende hoje.

Ao analisar a Revolta dos Alfaiates, Boulos Junior (2016) afirma que os rebeldes defendiam uma
Republica na Bahia, em que os brancos, negros e mestigos tivessem igual tratamento eliminando o
preconceito contra os negros. Os termos “negros”, “mesticos”, “brancos” aparecem frequentemente
associadas a reivindicagao de reconhecimento de igualdade de direitos desses grupos. O mesmo
ocorre em relagiao ao século XIX, mais especificamente durante as Regéncias, quando, em meio ao
debate acerca das rebelides ocorridas naquele periodo, as categorias voltam a aparecer, mas sem a
devida conceituagao: “[...] Pobres e ricos, pedes e fazendeiros, indigenas, mesticos, negros e brancos
chegaram a se unir contra o governo central, sediado no Rio de Janeiro” (Boulos Junior, 2016, p. 233).

Salienta-se que os termos/categorias relacionados a identificacio e classificacio dos povos nos
contextos da escravidio moderna se referem ao periodo anterior a aboli¢ao da escravidio, quando
a mobilidade social afastava e/ou modificava as muitas “qualidades” de um passado vinculado
ao mundo dos escravos. A partir de 1888, os considerados nao brancos trazem em si o estigma
da escravidao. Mesmo ap6s a aboli¢do, liberdade e cativeiro continuavam a ser encarados como
categorias-chave na ética do trabalho, pois a cor evocava um passado marcado pela macula da cor
identificadora da escravidao.

O leitor pouco atento pode ser induzido pelo manual a pensar que os diversos tons de pele
estavam associados as camadas mais baixas da sociedade enquanto os niveis hierarquicamente
superiores eram ocupados por pessoas com tom de pele, hegemonicamente, branca. A historiografia
tem revelado distintos exemplos de ascensdao e mobilidade social de negros, crioulos e mestigos,
uma realidade ocorrida em diversas partes do mundo ibérico'.

No terceiro volume desta colegao, o assunto introdutoério é o processo de industrializagao
iniciado na Europa e, ainda que haja temporalidades simultaneas com o periodo em que vigorou
a escraviddo, nao abordam questoes ligadas a ela, tampouco as mestigagens. O assunto seguinte é
a Primeira Guerra Mundial. A abordagem acerca do Brasil ¢é feita a partir da Primeira Republica.
Portanto, o terceiro volume inicia com acontecimentos do século XIX até os dias atuais e ndo toca
na questao da escravidao ou mesticagens. Sendo assim, este volume nao foi considerado para analise
nesta pesquisa. A colecdo ora analisada tem uma flexibilizagao, ora chega a citar algumas categorias
sem historiciza-las, conforme demonstrado nas figuras e citagoes. Portanto, ¢ preciso entender as
categorias da escravidao e das mestigagens biologicas e culturais no tempo e no espago em que elas
foram aplicadas, do contrario corre-se o risco de projetar no passado conceitos criados para atender

uma necessidade do presente.

12 Ver indicagdes historiograficas na nota de rodapé de niamero 10.
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Envolver os alunos, de maneira critica, no processo de aprendizagem implica fomentar o
desenvolvimento de habilidades que estimulem a interpretagao, o pensamento analitico e, sobretudo,
o desejo de aprender. “Neste sentido, é que se afirma ter o conhecimento histérico escolar uma
natureza prépria e uma especificidade, tendo em vista sua relagdo organica com a educagao e
constru¢ao da autonomia dos sujeitos [...]” (Schimidt, 2005, p. 35). Dominar os conteudos da area,
por parte dos professores, ¢ insuficiente diante das demandas atuais, nao obstante o educador precise
se munir de conhecimentos necessarios a fim de minimizar os impactos negativos que podem afetar
a disciplina que ministra. Nao se trata de responsabilizar os docentes por possiveis insucessos, uma
vez que ha uma gama de fatores capazes de interferir no cotidiano escolar, tais como: violéncia,
questdes de cunho familiar, vulnerabilidade social dos educandos e a desvalorizagao da profissao
docente. Por meio da mediagao, em vez da imposi¢ao unilateral de conhecimentos por parte de uma
pessoa, os alunos podem ter a oportunidade de construir ativamente sua compreensao historica.
Para isso é importante desenvolver praticas que superem a transmissao de informagao simplesmente.
“|...] 2 aprendizagem deve ser baseada em formas de pensamento histérico elaboradas pelo sujeito
que aprende, e é com essas formas de pensamento [...] que o ensino de Histéria precisa se relacionar
[...]” (Schimidt, 2017, p. 35).

Tem se fortalecido o entendimento de que professores da Educagdo Basica e outros agentes
podem desenvolver pesquisas que valorizem a cultura escolar, saberes e praticas educativas,
com o fito de romper a repeti¢io ou mera reproducdo no ensino de Histéria. Essa mudanga de
perspectiva rompe, dentre outras coisas, com a ideia de que a “histéria era chata e nao servia para
nada” (Neves, 2003, p. 164). O contato com fontes histéricas, ainda que nao seja o documento
fisico, pode ser elemento motivador para a aprendizagem. A utiliza¢ao de fontes historicas em sala
de aula ¢ uma opgao que pode fomentar distintas interpretagdes elaboradas com a participagao
dos alunos, ja que os manuais didaticos podem apresentar conceitos de forma lacunar, conforme
verificado. “As metodologias de ensino, na atualidade, exigem permanente atualizagdo, constante
investigacao e continua incorporagao de diferentes fontes em sala de aula [...]” (Fonseca, 2009, p.
164). Os professores, por meio de fontes historicas, tém a oportunidade de mitigar as auséncias e
silenciamentos do livro didatico, oferecendo uma compreensio mais fidedigna e contextualizada.
Ademais, a fonte evita a projecao de termos/conceitos/categorias criados no presente para se referir
a0 passado.

Os livros didaticos examinados tém abordado varios aspectos relacionados a escravidao
moderna. Todavia, no que se refere aos conceitos historicos de identificagdo e classificagao dos
povos, fartamente discutidos nas pesquisas historiograficas contemporaneas, nao tém obtido o
tratamento devido pelos autores dos manuais, deixando esses topicos carentes de explicagao. Essa
lacuna ¢ problematica, porque causa “imediatos equivocos de compreensao e dificultam o melhor
conhecimento sobre a complexidade sociocultural de outrora” (Paiva, 2015, p. 78).

A historiografia moderna tem envidado esforgos para abordar as complexidades que envolvem
as mesclas biologicas e culturais dos povos ao longo do tempo, mas esse conhecimento tem
chegado timidamente na Educagao Basica. Os fatos politicos ainda possuem muita relevancia e sao
a espinha dorsal da narrativa histérica nos manuais pesquisados. Desenvolver um ensino no qual a
Historia seja pensada globalmente requer, dentre outras coisas, considerar as sociedades biolégica e

culturalmente misturadas e, acima de tudo, mudar a postura para a producdo de materiais didaticos



Capitulo 12 — Ensino de histdria e as categorias de identificagdo e classificagao dos povos 221

que contemplem as pluralidades dos povos conformadores das sociedades e suas dinamicas sociais,

com vistas a compreender as formas de identificacao e classificagao das gentes.
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Capitulo 13

O ensino-aprendizagem da Matematica e diversidade étnico-cultural
no livro didatico: qual o sentido das imagens (?)

Marisa da Silva Aradijo
Maria de Fatima de Andrade Ferreira

Este capitulo ¢ um recorte de uma discussao sobre O ensino-aprendizagem da Matemitica e diversidade
étnico-cultural no livro diddtico: gual o sentido das imagens (?), que busca mostrar o que as imagens nos
livros didaticos de matematica podem representar e contribuir a aprendizagem dos alunos e, mais
do que criar métodos, aplicar novas técnicas para se trabalhar com a diversidade étnico-cultural,
as diferencas, é preciso requerer uma abordagem inclusiva, que valorize e reconhega as diferentes
perspectivas étnico-culturais, saberes e conhecimentos dos alunos, seus modos de vivéncias e
experiéncias por eles desenvolvidas nos mais variados espagos, as formas de relagdes sociais e o que
dizem, pensam, falam sobre o trato com a diferenga e vida cotidiana, sendo que o uso de imagens
tem sido considerado um recurso didatico e pedagogico eficaz no ensino, inclusive da Matematica.

Para Metleau-Ponty (1999, p. 187), o pensamento nio é um efeito da linguagem, a palavra/fala
“nao traduz um pensamento ja feito, mas, o consuma’/realiza, pois, pensar e falar sao duas atividades
que se correlacionam, se confluem e, assim, é por meio da palavra que podemos conhecer o ser. Isto
porque, somente pela fala/linguagem, é possivel nos apropriar do pensamento, fazendo as coisas/
objetos existirem pela denominagao que atribuimos a eles e, € assim o préprio reconhecimento deles.
E o sujeito que “percebe deixa de ser um sujeito pensante ‘acdésmico’, € a a¢ao, o sentimento e a
vontade devem ser explorados como maneiras originais de por um objeto, ja que um objeto parece
atraente ou repulsivo antes de parecer negro ou azul, circular ou quadrado” (p. 53).

Nesse sentido, o professor tem papel fundamental nas relagdes dialégicas com alunos, pois sao
partes de uma mesma e unica situagao e o professor deve se colocar numa posi¢ao de compreender
e decifrar com eles, as coisas do mundo, as formas de vivéncias sociais e experiéncias das quais
ambos sdo participantes. Por isso, é importante identificar o conhecimento prévio dos alunos e
incorporar exemplos e contextos culturalmente relevantes ao ensinar matematica. Ao fazer isso, a
linguagem matematica se torna mais acessivel. O uso de multiplas formas de representagao amplia
possibilidades de compreensao e promove um ambiente de aprendizado enriquecedor e inclusivo,

articula a colaboracao entre alunos, valoriza suas contribuigdes culturais e enriquece ainda mais a
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aprendizagem. Para tanto, é fundamental cultivar a sensibilidade cultural, evitar rétulos, preconceitos
e discriminagao, adotar praticas de avaliacdo justas e equitativas que levem em considera¢do as
diversidades dos alunos e viver a relagao de aprender-a-aprender contribui para manter conexdoes €
respeitar os saberes de que eles sao portadores.

Em sintese, o ideal é que a sala de aula seja um ambiente de aprendizagem inclusivo, que
reconheca a diferenca como tal, que respeita e valoriza a diversidade étnico-cultural dos alunos no
ensino e aprendizagem da matematica, compreendendo-a a luz da histéria e cultura de seus alunos
negros, indigenas, caigaras, ribeirinhos, ciganos e outros e proponha metodologias decoloniais,
antirracistas e interculturais criticas (Walsh, 2019, 2009). Para melhor compreensao, aqui, mostramos
através da analise de figuras de um livro didatico do 8° ano, e na aplicagao pratica das abordagens, as
formas como as imagens sio apresentadas no livro analisado, refor¢cando a importancia da diversidade
étnico-cultural na constru¢ao de uma sociedade e escola que se colocam contra toda e qualquer
forma de discriminagdo. Sabemos que a diversidade étnico-cultural é uma realidade presente na
sociedade brasileira e é pela educacao que devemos ser capazes de reconhecé-la e valoriza-la em
todos os seus aspectos. Segundo a UNESCO (2002), diversidade cultural se refere a manifestagao
das diferencgas na sociedade, composta pela multiplicidade de grupos sociais e, por conseguinte,
das diversas culturas que a constituem. Essa concepcio esta intrinsecamente ligada ao sentido de
pertencimento e identidade.

Silva e Gomes (2015) tratam em O desafio da diversidade que a educagao escolar é parte constituinte
do processo de humanizagao, socializagao e formagao, portanto, tem de estar associada aos processos
culturais, a construgao das identidades de género, raca, idade, escolha sexual e outras. Assim, a
definicdo de diversidade, apresentada pela UNESCO (2002) e por Silva e Gomes (2015), colocando
em destaque a questao na escola, ¢ possivel compreender a sociedade pluriétnica e pluricultural
como uma composi¢ao de diferentes grupos sociais, cada um representando uma cultura diferente.
Logo, a énfase recai sobre a pluralidade desses grupos e, por conseguinte, das diversas culturas
que contribuem para a formagao das sociedades humanas. A nocao de diversidade cultural, nesse
sentido, vai além da mera coexisténcia de diferentes formas de expressao cultural, incorpora a ideia
de que a diversidade esta vinculada ao sentimento de pertencimento e a constru¢ao de identidades
plurais, fluidas. Em outras palavras, a diversidade ndo ¢ apenas uma coexisténcia passiva, mas sim,
um elemento ativo que contribui para a construcao de uma identidade social rica e complexa. Essa
definicdo ressalta a importancia de reconhecer, valorizar e promover a diversidade étnico-cultural
como um componente fundamental na compreensio da dinamica social.

No Brasil, a diversidade cultural é definida pela presenca de varias tradigoes, expressdes
religiosas e artisticas, culindrias, crengas e costumes em diferentes grupos de individuos nas distintas
regides do paifs. No contexto do ensino-aprendizagem da matematica, a diversidade étnico-cultural
traz desafios e oportunidades unicas, dentre as quais podemos destacar: variedade de abordagens
de solugdo de problemas, contextualizacdo cultural, colaboragdo e aprendizado entre pares,
desenvolvimento de competéncias interculturais, inovagao e criatividade, resolu¢ao de problemas do
mundo real e a promoc¢iao da Equidade. Logo, é necessario que a escola cultive ambientes inclusivos,
em que a riqueza das diferentes perspectivas culturais dos alunos seja nao apenas reconhecida, mas
também integrada, de maneira significativa, e que possa contribuir para a formagao de individuos

criticos e culturalmente competentes. A matematica ¢ uma disciplina que, muitas vezes, é vista
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como universal, regida por regras e conceitos abstratos. Para D’Ambrésio, (2001, p. 22) o “saber/
fazer matematico é contextualizado e responde a fatores naturais e sociais”, a partir da realidade em
que os alunos estao inseridos, realidade esta que estd impregnada dos “saberes e fazeres proprios da
cultura”. Deste modo, cotidianamente, ao realizar as agoes pertinentes a matematica, como comparar,
classificar, aferir, elucidar, fazer generalizagGes, os alunos utilizam conhecimentos préprios a sua
cultura, que sao os mesmos que os da escola, mas a maneira de se fazer ¢ diferente. No entanto,
cada cultura possui suas proprias formas de expressar e compreender os numeros, as operagoes €
os padroes matematicos. Entdo, é fundamental nao desprezar a habilidade matematica dos alunos.
As necessidades proprias do dia a dia fazem com que eles adquiram capacidade de identificar
problemas e criar estratégias para soluciona-los. Quando a escola fortalece esta capacidade, por meio
de uma sele¢ao adequada de conteudos, os processos de ensino e aprendizagem alcangam melhor
resultado (Brasil, 1998). Dai, ¢ preciso considerar a diversidade étnico-cultural ao ensinar matematica,
garantir que os alunos sejam capazes de se conectar com conceitos de maneira significativa. Nesta
abordagem, ¢ necessario, antes de tudo, reconhecer e valorizar o conhecimento prévio dos alunos,
levar em consideragdo suas experiéncias culturais, utilizar exemplos e contextos culturalmente
relevantes, permitir que os alunos vejam a matematica aplicada em situagdes que siao familiares e
significativas para eles. Além disso, deve-se adotar uma pratica docente que articule a matematica
da sala de aula com “conhecimentos ja construidos pelos alunos” (Brasil, 1998), assim, o professor
pode possibilitar um espago de ensino-aprendizagem em que o aluno sera valorizado e incentivado
a superar a educagado matematica que ¢ vista por ele, até entao, como “um bicho de sete cabegas”.

A partir dai, a escola pode se tornar um espago inclusivo, promover a colabora¢iao entre
alunos, incentivar a troca de conhecimentos e criar ambientes de aprendizagem enriquecedores,
para que todos possam aprender com as diferentes perspectivas e métodos matematicos presentes
na sala de aula. A sensibilidade cultural também desempenha um papel fundamental nesse contexto,
respeitando crengas, valores e praticas culturais dos alunos. Por isso, devem-se evitar estere6tipos e
preconceitos para garantir uma educa¢iao matematica justa e equitativa e aceitar o desafio de construir
e implementar um curriculo de matematica, articulado com o contexto étnico-cultural, em que os
alunos estdo inseridos para constituir sua relacio com a educagao matematica. Para Sacristan (2000),
na organiza¢ao de um curriculo, a intervengao nos conteudos curriculares implica, naturalmente,
na mediacao da cultura presente nas instituicbes educativas. E, conforme o curriculo passa a
incorporar aprendizagens abrangentes e objetivos educativos, que abordam todas as dimensdes do
desenvolvimento humano, incluindo aspectos intelectuais, afetivos, sociais e morais, a intervengao
curricular, ao especificar ou orientar, assume um papel crucial, ganha um valor decisivo e uma
influéncia consideravelmente ampliada. O autor (2000) destaca a relagao entre curticulo, cultura e a
abrangéncia dos objetivos educacionais e, por ganhar esse valor decisivo e essa influéncia ampliada,
podemos dizer que a pratica docente que considera a diversidade étnico-cultural existente dentro
da sala de aula e praticas de avaliagdo adaptadas a estas diversidades, evita avaliagoes baseadas em
padroes culturais unicos e reconhece diferentes formas de conhecimento matematico.

Nesta perspectiva, afinal, é possivel dizer que o ensino e a aprendizagem da matematica
no contexto da diversidade étnico-cultural sio um convite a uma educacio inclusiva, antirracista,
que valoriza e respeita as diferencas culturais, permiti que os alunos se envolvam ativamente na

matematica.
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Estratégias para desenvolver o ensino da matematica no contexto da diversidade cultural

No desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da matematica, no contexto da
diversidade étnico-cultural, é importante considerar uma série de estratégias e abordagens para
promover a inclusao e o engajamento dos alunos e lutar por projetos, experiéncias e atividades em
prol da humanizacio e de sujeitos socioculturais. Assim, é possivel refor¢ar o argumento de que a
diversidade étnico-cultural “esta relacionada com o resgate do sujeito” (Silva; Gomes, 2015, p. 20),
de sua propria historia de vida, pertencimento étnico/racial, desejos e experiéncias cotidiana, pois,
como uma questao para a educacgio, a diversidade étnico-cultural nos mostra que “os sujeitos sociais
sendo historicos, sao também, culturais. Portanto, ¢ necessario repensar a escola e os processos de
formacdo docente, romper com praticas seletivas, fragmentadas, corporativas, sexistas e racistas
ainda existentes” (Silva; Gomes, 2015, p. 20). No Quadro 1, mostramos algumas sugestdes para
o estudo da tematica, considerando a influéncia que a cultura, tradi¢des e costumes exercem na

formacao da identidade de cada aluno:

Quadro 1 — Estratégias pedagodgicas que transcendam barreiras e celebrem as diferengas

a) Conbecendo os alunos: Através de uma roda de conversa, comece por conhecer os antecedentes culturais
e experiéncias dos alunos em relagio a matematica. Realize atividades diagndstico para identificar o
conhecimento prévio e as formas de pensar matematicamente que os alunos trazem consigo. Isso ajudard a
adaptar o ensino para atender as suas necessidades e interesses especificos.

b) Contextnalizagio cnltural Proponha uma caminhada exploratéria com os alunos no entorno da escola. Utilize
exemplos e situagbes matematicas que sejam relevantes a diversidade cultural presente nas situagoes que eles
identificarem durante a caminhada. Inclua problemas e atividades que possam ser relacionados as tradi¢oes,
costumes, historias e suas praticas culturais. Por exemplo, ao ensinar geometria, explore padrdes de design
presentes em diferentes culturas/estruturas arquitetdnicas caractetisticas de determinadas regies e que estdo
presentes na prépria comunidade local.

©) Linguagem acessivel: Esteja atento a linguagem matematica usada em sala de aula. Certifique-se de que
os termos técnicos e conceitos sejam explicados de forma clara e acessivel. Utilize multiplas formas de
representa¢do, como graficos, diagramas, objetos manipulaveis e demonstragdes visuais, para tornar os
conceitos matematicos mais compreensiveis patra todos.

d) Valorizando as contribuigoes culturais: Incentive os alunos a compartilhar seus métodos de resolucio de
problemas, estratégias e formas de pensar matematicamente. Promova um ambiente de respeito e valorizacio
das diferentes perspectivas e solugdes, reconhega a diversidade de abordagens matematicas que podem existir
numa sala de aula multi/pluricultural e pluriétnica. Isso entiquecerd a aprendizagem coletiva e contribuird a
constru¢do de um conhecimento matematico mais abrangente.

e) Aprendizado colaborativo: Promova a colaboracdo entre alunos, incentivando-os a trabalhar em grupos
heterogéneos. Isso permitira que eles compartilhem suas experiéncias, conhecimentos e perspectivas culturais,
aprendendo uns com os outros. O trabalho em equipe também pode ajudar a superar possiveis barreiras
linguisticas e culturais, criando um ambiente de aprendizagem mais inclusivo, respeitoso e participativo.

d) Sensibilidade cultural: Esteja aberto e sensivel as questoes culturais, evitando esteretipos e preconceitos. Esteja
disposto a aprender com os alunos e adaptar o ensino de acordo com suas necessidades individuais. Respeite
suas identidades culturais e valorize as diferentes maneiras de se aproximar e compreender a matematica.
Avaliagao anténtica: Adote uma avaliagdo que reflita a diversidade cultural dos alunos. Considere diferentes
formas de avaliagdo, projetos, apresentacdes e portfélios, que permitam que os alunos demonstrem seu

conhecimento matematico de maneiras diversas. Evite avaliagbes que estejam vinculadas a um unico padrio

cultural e fique atento a possiveis resisténcias apresentadas por um ou outro aluno.

Fonte: elaborado pelas autoras (2023).
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As sugestoes no Quadro 1 ndo tém a pretensao de indicar a inten¢ao de estabelecer uma base
sélida a construc¢ao do ensino de matematica no contexto da diversidade étnico-cultural. Apenas se
apresentam como estratégias que refletem um compromisso com a compreensao individual de cada
aluno. A primeira abordagem, Conbecendo os alunos, destaca a importancia de uma roda de conversa
e atividades diagnoésticas, confirmando que a adaptagdo do ensino as necessidades e interesses
especificos dos alunos ¢ essencial e pode criar um ambiente de confianga, levar o aluno a perceber o
interesse do professor em trazer sua historia para a perspectiva do ensino. A segunda, Contextualizagao
cultural, amplia ainda mais a primeira abordagem ao incorporar o ambiente no entorno da escola
as atividades de aprendizagem, pois, ao explorar situagdoes matematicas relacionadas a diversidade
étnico-cultural identificadas durante uma caminhada exploratoria, por exemplo, a estratégia pode
promover uma aprendizagem mais contextualizada e relevante. Ao integrar problemas e atividades
que se conectam, a aprendizagem se torna mais real e significativa aos alunos, estabelece uma ponte
entre o abstrato e o concreto. Isso ndo apenas enriquece o conteudo matematico, como também
fortalece a identificagdo dos alunos com a disciplina, incentiva a participagao e o interesse nas
atividades e aprendizagem matematica.

A terceira estratégia, Linguagem acessivel, direciona-se para a importancia da comunicagio
matematica clara em sala de aula. Isto porque, ao garantir que os termos técnicos e conceitos sejam
explicados de maneira acessivel, e ao utilizar diversas formas de representacao, como graficos,
diagramas e proje¢des visuais, o professor cria um ambiente onde os alunos possam compreender
conceitos matematicos, independentemente de suas origens culturais ou experiéncias prévias. A
quarta, Valorizando as contribuicoes culturais, destaca a necessidade de promover um ambiente de respeito
e avaliacdo das diferentes perspectivas e solucGes matematicas que os alunos trazem para a sala
de aula. Reconhecer e valorizar a diversidade de abordagens enriquecem a aprendizagem coletiva,
contribui para a constru¢ao de um conhecimento matematico mais abrangente. Essa abordagem nao
¢ apenas valida como experiéncias individuais, mas, cria um espa¢o onde a matematica é percebida
como uma disciplina coletiva, dinamica e relevante para todos. Logo, a quinta estratégia, Aprendizado
colaborative, nao apenas permite que os alunos compartilhem suas experiéncias, conhecimentos e
perspectivas culturais, mas também oportuniza um ambiente de aprendizagem mais inclusivo,
respeitoso e participativo. Ao trabalhar em conjunto, eles tém a oportunidade de vivenciar na pratica
a diversidade que permeia o espaco escolar. A sexta, Sensibilidade cultural, destaca a importancia de
estar aberto e sensivel as questoes culturais. Evitar estereotipos e preconceitos é fundamental para
criar um ambiente de aprendizado respeitoso. Ao estar disposto a aprender com os alunos e adaptar
o ensino de acordo com suas necessidades individuais, o professor constréi um espago que respeita e
valoriza as diversas identidades culturais presentes na sala de aula. Reconhecer e honrar as diferentes
maneiras de abordar e compreender a contribui¢ao da matematica nao apenas para a inclusao, mas
também para a constru¢ao de uma atmosfera de aprendizado enriquecedora e colaborativa.

A ultima estratégia, Avaliacio anténtica, mostra a importancia de adotar métodos de avaliagao
que reflitam a diversidade étnico-cultural dos alunos. A visao de diferentes formas de avaliacio,
como projetos, apresentagoes e portfolios, permite que eles mostrem seu conhecimento de diversas
e valiosas maneiras. E evitar avaliagdes vinculadas a um tunico padrao cultural e estar atento as
resisténcias individuais garante que a avaliagdo seja justa e representativa da diversidade presente

na sala de aula, alinha-se a uma abordagem inclusiva no ensino de matematica. Isso nao sé valida
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as multiplas formas de aprendizado, mas também, incentiva uma visao mais ampla do sucesso
académico. Assim, observamos, a partir das questoes colocadas acima, que o ensino e a aprendizagem
da matematica no contexto da diversidade étnico-cultural requerem uma abordagem inclusiva, que
reconheca e valorize as perspectivas culturais dos alunos, conforme preconiza a nona competéncia
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018, p. 9), a saber:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagio, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito a0 outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

Afinal, ao criar um ambiente de aprendizagem respeitoso e inclusivo, os alunos podem se
engajar mais ativamente nas aulas de matematica, desenvolver um entendimento mais profundo
de conceitos e concepgdes matematicas, aprender a aprender rompendo praticas fragmentadas e

excludentes e superar os preconceitos e discriminag¢ao étnico, racial, de classe e de género.
Abordagem da diversidade cultural nos/dos livros didaticos de Matematica

Visando contribuir para o debate sobre diversidade étnico-cultural no contexto do livro
didatico de matematica, neste recorte mostramos resultados da analise de imagens presentes
nas publica¢Ges, mais especificamente no livro didatico de matematica A Conguista da Matenitica
(Giovanni; Castrucci; Giovanni Junior, 2018), aplicado no 8° ano de uma Unidade de Ensino,
campo de pesquisa, para identificar se tais imagens contribuem para que tanto o professor, quanto
o aluno reflitam com pensamento critico a respeito da diversidade que permeia a sala de aula, suas
vivéncias, experiéncias nos processos histéricos e socioculturais que acontecem fora e dentro da
sala de aula/escola.

E possivel, contudo, observar o valor ideolégico das representacdes visuais, destacar sua
natureza como uma forma de linguagem ainda pouco explorada no ambito do material didatico
matematico. E o interesse desta pesquisa concentrou-se nos discursos subjacentes ou ausentes nas
imagens dos livros didaticos, buscando considerar o contexto social, economico e politico que
permeia a realidade da escola e dos alunos. F importante salientar que escolhemos o livro didatico
de matematica como objeto de estudo devido a forma¢ao em matematica e atuagao da pesquisadora
nessa area. No entanto, defendemos a relevancia de estudar e analisar livros didaticos, nao apenas
pelo contetdo em si, mas também, pela sua organizacio, estrutura e representacao, reconhecendo
a diversidade de perspectivas presentes nesses materiais. Pensamos ser ele ainda, um texto que
precisa ser analisado, principalmente pelo fato de que a diversidade étnico-cultural “é¢ mais do
que uma questao colocada a sociedade, a escola e ao curriculo para ser tratada sem preconceitos”
(Silva, 2015, p. 21). Como ressalta a autora, “ela ¢ um componente dos processos de socializagao,
de conhecimento e de educacao” (p. 21-22).

Barbara Freitag (1993), em O Livro Didetico em Questao, defende que “se com o livro didatico o
ensino no Brasil é sofrivel, sem ele sera incontestavelmente pior. Poderiamos ir mais longe, afirmando

que sem ele o ensino brasileiro desmoronaria” (p. 128). Aquela época, a frase da autora sugeria que,
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apesar das criticas em relagio a qualidade do ensino no Brasil, quando se utilizava o livro didatico,
a auséncia desse recurso resultaria em uma situacao educacional ainda mais precaria. A expressao
“se com o livro didatico o ensino no Brasil ¢ sofrivel” indicava uma avaliagao negativa da eficacia
do livro didatico no sistema educacional da época. No entanto, a frase enfatizava que, mesmo com
suas limitagdes, o livro didatico desempenhava um papel essencial, sendo considerado como a base
fundamental do ensino no pafs. A afirmagao “sem ele o ensino brasileiro desmoronaria” sugeria
uma dependéncia critica do sistema educacional brasileiro em relagdo ao livro didatico, destacando
sua importancia na estrutura e funcionamento do ensino.

Atualmente, de acordo com a pesquisa de Reis (2008), o livro didatico emerge como um
elemento facilitador no processo de ensino-aprendizagem, estabelecendo um dialogo essencial
entre educadores e alunos. Notadamente empregado, especialmente no ensino fundamental, o
livro didatico assume, em certos contextos, um papel central na pratica docente. E valido destacar
que a apresentacao de conteudos em manuais didaticos frequentemente se torna um ponto de
referéncia para os professores durante a explanagdo de temas para a turma, desempenhando assim
um papel de grande relevancia no ensino-aprendizagem de conteidos matematicos. Reis (2008)
lembra que, na pratica docente, o livro didatico desempenha varias funcdes, entre elas auxiliar no
planejamento e na gestao das aulas, seja na exposi¢ao de conteidos curriculares, seja na proposicao
de atividades, exercicios e trabalhos. Além disso, serve como uma ferramenta que contribui para
a aquisi¢ao de conhecimentos, assumindo o papel de referéncia textual. Também desempenha
um papel significativo na avaliagdo da aprendizagem do aluno, proporcionando uma abordagem
diversificada e culturalmente sensivel ao processo educacional.

Trevisan, A. C. R. e Trevisan, E. P. (2017) também recordam que, hoje, temos percebido
um direcionamento das editoras para investir na qualidade grafica dos livros didaticos, buscando
torna-los mais atrativos e inclusivos. As ilustragdes desempenham um papel significativo nesses
materiais, sendo, inclusive, avaliadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Essa
avaliagao abrange critérios como a imparcialidade em relagao a doutrinagao politica e religiosa,
a prevencao de possiveis indugoes a erros, a distribuicao adequada nas paginas e a contribuicdo
para a compreensdao do contexto apresentado. Embora essa abordagem seja considerada positiva
em nossa perspectiva, acreditamos que a leitura de imagens em sala de aula ainda demanda uma
reflexdo aprofundada. Dessa forma, buscamos entender, a partir das imagens apresentadas, a seguir,
o modo como o livro didatico pode corroborar com o ensino e a aprendizagem da matematica no
contexto da diversidade cultural, que de acordo com a nona competéncia da Base Nacional Comum
Curricular e foi possivel observar que as figuras 1 e 2 analisadas oportunizam a discussao em sala

de aula sobre a importancia do respeito as diferengas.
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Vejamos, a seguir, a analise das imagens do livro Didatico .A Conguista da Matenritica:

Figura 1 — Imagem da se¢io atualidades em foco
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Fonte: Giovanni, Castrucci e Giovanni Janior (2018, p. 276).

E importante notar, que as orientagies diditicas 3 esquerda da atividade (figura 1), tem o objetivo
de auxiliar o professor no planejamento e na gestao das aulas. E intrinsecamente, sugere estratégias
pedagogicas que visem envolver e despertar nos alunos o interesse pelo assunto e oportunidades
de debater abertamente entre seus pares o tema em questao. Ao professor, compete explicar aos
seus alunos, a partir do trecho retirado da “Mensagem da Unesco para o Dia Internacional da
Tolerancia” (figura 1) que cada grupo de pessoas ao redor do mundo tem sua prépria maneira inica
de viver, tradi¢bes e costumes. No entanto, todos nés, como seres humanos, fazemos parte de uma
unica comunidade global, que compartilha valores, um passado e um futuro. Ainda que, apesar das
diferencas culturais, compartilhamos coisas em comum, como valores (principios importantes), uma
historia passada e um futuro que estamos construindo juntos. Que a diversidade de pessoas, com suas
diferentes perspectivas e habilidades, é uma coisa boa para todas as sociedades. Isso traz criatividade
e inovagao, porque cada pessoa contribui de maneira tnica para o mundo. E que, com a populagao
mundial de cerca de 7 bilhdes de pessoas, ha 7 bilhoes de maneiras diferentes de ser humano. No
entanto, mesmo com todas essas diferencas, todos nés fazemos parte da mesma familia humana.

E importante ainda que os alunos compreendam que embora sejamos todos diferentes,
compartilhamos o desejo comum de sermos tratados com respeito, ¢ buscamos garantir que
nossos direitos e dignidade sejam reconhecidos e preservados. Em sintese, é necessario que tanto
o professor quanto os alunos entendam o quao rica sio as diversidades cultural e individual, bem

como a importancia de nos vermos como parte de uma unica familia humana, unidos por valores
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comuns e os desejos universais de respeito e dignidade. Isto permitira a cada um de nos a aceitagao
das diferengas que permeiam a nossa sociedade.

A figura 2 traz a informac¢ao da UNESCO sobre a “notavel diversidade criativa” do Brasil nos
seus aspectos cultural, musical, social, étnico e religioso. Uma imagem que mostra maos sobrepostas
no centro, como se cada um de nos, ali representados, e estamos, comprometéssemo-nos a cuidar uns
dos outros em toda sua esséncia, enquanto seres humanos dotados de direitos e deveres, atingindo,

deste modo, a nona competéncia da BNCC.

Figura 2 — Imagem da segdo atualidades em foco
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Fonte: Giovanni, Castrucci e Giovanni Junior (2018, p. 277).

A atividade trés, proposta a partir da imagem apresentada na figura 2, abre espago para
o aprendizado colaborativo, sugerido nas estratégias pedagogicas deste recorte da pesquisa. Ao
apresentar suas descobertas em um painel compartilhado, os alunos terdo oportunidades de interagao
entre os grupos de trabalho e ampliar sua apresentaciao a toda unidade escolar, expandindo os
horizontes para além da sala de aula. E uma discussao dessa amplitude, possivelmente, alcancara e
informara outros sujeitos do espago escolar sobre a importancia de se compreender a diversidade
cultural presente nos espagos educacionais. Embora no livro didatico analisado tenhamos encontrado
apenas estas duas imagens, diretamente ligadas ao tema da diversidade cultural, percebemos nelas
uma 6tima oportunidade para que o professor se conscientize da necessidade de uma matematica
mais critica, a partir de questoes sociais que permeiam o contexto social em que a escola esta inserida.
Trazendo estas discussoes para as aulas de matematica, a escola e o professor de matematica poderao

permitir que os alunos se apropriem dessa ciéncia enquanto ferramenta de transformacao social,
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de processo de construgao do conhecimento, de valores e de identidades e a escola é um desses
espacos apropriados ao trato das diversidades.

Na tentativa de compreender o universo do ensino da matematica no contexto da diversidade
étnico-cultural, destacamos que a valorizagao das experiéncias individuais e a integracao de contextos
culturais tornam-se alicerces essenciais ao trato das diversidades e de construcao de saberes e de
identidades. A analise de figuras do livro didatico analisado pela pesquisa, ao que parece, evidencia
que ¢ possivel a pratica concreta dessa integragao.

Ao que tudo indica, a promogao do aprendizado colaborativo e a adogdo de avaliagdes
auténticas sao condi¢bes favoraveis para fortalecer a coesdao e a equidade no ambiente escolar,
enquanto a sensibilidade continua as questdes culturais refor¢a o compromisso da escola, de seus
professores e da sociedade com a inclusio, a empatia e o respeito, pois, as questoes acerca do
multiculturalismo, da interculturalidade, racismo, preconceito, discriminagao racial, étnica, género
e classe social e outras, encontram-se presentes na vida e nas praticas dos sujeitos que vivenciam o
cotidiano escola e que precisam ser abordadas com mais destaque, inclusive no ensino da matematica.
Assim, a0 cultivar um ambiente que percebe e compreende a diversidade cultural, estamos construindo
as bases para uma sociedade mais inclusiva, justa e matematicamente proficiente, com cidadaos
capazes de compreender a fungao social da matematica, enquanto ferramenta de transformagao, que
pode contribuir para que tenhamos uma sociedade mais justa centrada na justiga social para todos.
Estas considerag¢Oes finais refor¢am a importancia tedrica, assim como aplicacao pratica de nossas

abordagens, solidificando a relevancia do tema na educagdao contemporanea.
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Capitulo 14

Formacgao de professoras e relagdes étnico-raciais:
o grupo de discussdo como possibilidade formativa

Michele Gomes Freitas
Benedito Gongalves Eugenio

Este capitulo tem por objetivo apresentar uma experiéncia de formagao continuada de
professoras de uma escola quilombola por meio da realiza¢ao de um Grupo de Discussao (GD)
com as professoras da Escola Municipal Padre Anténio Molina (Jequié, Bahia). O intuito foi o
de ouvir as professoras, conhecer o que dizem, o que pensam, o que sentem e como pretendem
integrar os conteudos étnico-raciais as suas praticas pedagdgicas, buscando assim, um processo
educacional menos opressor e mais justo, democratico, solidario e cidadao. A analise de cada GD
contou, na medida do possivel, com alguns elementos trazidos pela educacgao intercultural. De
acordo com Tubino (2016, p. 24), a educagdo intercultural visa “problematizar e desnaturalizar a
estigmatizacao cultural, mediante a visibilidade e o questionamento de suas causas atuais e suas
origens histéricas”. Nesse contexto, faz-se necessario compreender o que o Tubino (2016, p. 28)

denomina de “estigmatizagao cultural™

A estigmatizagdo por razOes culturais é um problema intersubjetivo, ou seja, pressupoe
padroes hegemonicos de interagdo social de menosprezo, interiorizados pelas pessoas
de forma generalizada. Padrdes que se reproduzem e se fortalecem, através da educagio
formal e dos meios de comunicac¢do. Esses modelos estigmatizadores sdo padroes
de subjugacbes, pois incitam os membros das elites hegemoénicas a se afirmarem
menosprezando o “outro”. Por outro lado, incitam os membros das culturas subalternas
a se moverem entre a vergonha e a resisténcia reativa. A educagio intercultural ndo tem
sentido, se nao se propde a — além de fortalecer a autoestima individual e coletiva dos
injustamente menosprezados — desmontar esses padrOes perversos da relagiao social.

Portanto, a estigmatizacdo cultural e/ou estigmatizacdo tribal sao estigmas de natureza
cultural ou étnico-racial, cuja acdo fundante esta na depreciagao que as culturas ditas hegemonicas
manifestam perante as culturas entendidas como subalternas. Assim, a educagao intercultural segue
em sentido oposto, tentando empoderar tanto no ambito privado como no ambito publico/coletivo

aqueles que foram historicamente inferiorizados, tal como os povos indigenas e afrodescendentes.
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Conforme Candau (2016, p. 11), “a educacio intercultural parte da afirmagao da diferenca como
riqueza. Parece uma afirmagao ébvia, mas nao ¢ Para essa pesquisadora importante do campo da
Didatica:

O termo diferenca |[...], é freqlientemente associado a um problema a ser resolvido, a
deficiéncia, a déficit cultural e 4 desigualdade. Diferentes sdo aqueles que apresentam
baixo rendimento académico, sao oriundos de comunidades de risco, de familias
de condi¢des de vida de grande vulnerabilidade social, que tém comportamentos
que apresentam niveis diversos de violéncia e incivilidade. Aqueles/as que possuem
caracterfsticas identitarias que sio associadas a “anormalidade”, as “necessidades
especiais” e/ou a um baixo capital cultural. [...] Enfim, os diferentes sdo um problema
que a escola e os educadores e educadoras temos de enfrentar e esta situacdo vem se
agravando e ndo sabemos como lidar com ela. Somente em poucos depoimentos, a
diferenca ¢é articulada a identidades plurais que enriquecem os processos pedagogicos
e devem ser reconhecidas e valorizadas (Candau, 2016, p. 84).

Se a educacio, na perspectiva intercultural, tem como propésito desconstruir os “processos
pedagogicos” de base monocultural, isto é, que privilegia a cultura hegemoénica em detrimento e
invisibilidade de culturas subalternas, entio, a educagao intercultural dialoga com o multiculturalismo.
Compreende-se aqui o multiculturalismo como a “pluralidade de culturas, etnias, religides, visdes de
mundo e outras dimensoes das identidades, que se infiltram, cada vez mais, nos diversos campos da
vida contemporanea” (Moreira, 2001, p. 41). Entao, é necessario refletir acerca do multiculturalismo
na dimensao escolar, uma vez que sua configuragao em tal contexto ¢ inquestionavel. Rodrigues
(2013, p. 11) adverte que o multiculturalismo “surge como um conceito que permite questionar no
interior do curriculo escolar e das praticas pedagogicas desenvolvidas, a ‘superioridade’ dos saberes
gerais e universais sobre os saberes particulares e locais”. Em outras palavras, o multiculturalismo
provoca o reconhecimento da diversidade que envolve o puiblico escolar, e mais, que essa diversidade
seja acrescida/respeitada por todos os elementos do processo educativo; neste sentido, implica
também, no questionamento das rela¢cdes de poder, historicamente instituidas.

Segundo Silva (2007, p. 85),

O multiculturalismo, [...], é fundamentalmente ambiguo. Por um lado, [...] ¢ um
movimento legitimo de reivindicagdo dos grupos culturais dominados no interior
daqueles paises para terem suas formas culturais reconhecidas e representadas na cultura
nacional. O multiculturalismo pode ser visto, entretanto, também como uma solugao para
os “problemas” que a presenca de grupos raciais e étnicos coloca, no interior daqueles
pafses para a cultura dominante. De uma forma ou de outra, o multiculturalismo nio
pode ser separado das relacSes de poder que, antes de mais nada, obrigam essas diferentes
culturas raciais, étnicas e nacionais a viverem no mesmo espago.

Em sintese, a finalidade relacional entre o multiculturalismo e a educacio intercultural consiste
na promogao das comunicagoes culturais, ou seja, no concreto estabelecimento da articulagao entre
“educacao e cultura(s)”, assim sendo, as questoes culturais nao podem ser ignoradas pela escola, e
consequentemente, pelos professores, “sob o risco de que a escola cada vez se distancie mais dos
universos simbdlicos, das mentalidades e das inquietudes das criangas e jovens de hoje” (Candau,
2008, p. 14). De acordo com Candau (2008, p. 13):
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[..] ndo ha educacdo que nido esteja imersa nos processos culturais dos contextos em
que se situa. Neste sentido, nao é possivel conceber uma experiéncia pedagdgica
“desculturalizada”, isto é, desvinculada totalmente das questSes culturais da sociedade.
Existe uma relacio intrinseca entre educacio e cultura(s). Estes universos estdo
profundamente entrelacados e ndo podem ser analisados a nio ser a partir da sua
intima articulacdo. No entanto, hi momentos histéricos em que se experimenta um
descompasso, um estranhamento, ¢ mesmo um confronto intenso nestas relagdes.
Acredito que estamos vivendo um destes momentos.

A passagem acima possibilita uma reflexdo: embora os intercambios culturais sejam
necessarios para o convivio social, nao existe “romantismo” na presenca da interculturalidade
e/ou multiculturalismo critico na escola, o que ocotre é o inverso. A diversidade cultural gera
inimeros conflitos, posto que determinadas culturas sao renegadas a condi¢ao de subculturas,
favorecendo, assim, a estigmatizacio cultural/tribal, cabendo ao professor e a escola contemporanea
a responsabilidade e intervencdo pedagdgica de rompée-la. Contudo, ha que se chamar a atengao

para o seguinte fato:

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a silencia-
las e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizagao e a padronizagio.
No entanto, abrir espacos para a diversidade, a diferenga e para o cruzamento de culturas
constitui o grande desafio que estd chamada a enfrentar (Candau, 2008, p. 16).

O desafio esta posto: a escola, em consonancia com os professores, precisa romper esse
carater homogeneizador e monocultural que fundamenta suas praticas. A dinamica escolar urge
reconhecer as diferencas e diversidades como sindénimos democraticos, desse modo, todos precisam
ser convidados e envolvidos na educagao escolar “tanto no que se refere aos conteudos do curriculo,
quanto as relagoes entre os diferentes atores, as estratégias utilizadas nas salas de aula, aos valores
privilegiados, etc. Simplesmente os que nao tinham acesso a esses bens e a essas instituicées sao
neles incluidos” (Candau, 2008, p. 21). E evidente que o problema ¢ histérico e que nio é de facil

solucio, entretanto, a educacao intercultural é a vertente que contribuir na concretizagao desse desafio:

A interculturalidade em educagio requer a construcao da diversidade como referéncia nas
praticas pedagogicas, além disso, requer o reconhecimento da relagdo entre os diversos
tipos de conhecimentos e a promogio de relagdes de solidariedade entre sujeitos e grupos
diferentes culturalmente. Entretanto, para tal empreendimento, faz-se necessirio o
questionamento politico das desigualdades sociais, das discriminagdes, do racismo, o
questionamento dos curriculos monoculturais, a promogao da afirmacio do outro nao
ocidental como sujeitos politicos e coletivos e a negacao das diferengas como fator de
desigualdades sociais (Oliveira, 2016, p. 185-186.

Assim, a abordagem tedrica da pesquisa foi realizada com a mediagdao da discussao sobre
educacao intercultural para a analise do GD.

A pesquisa qualitativa “busca a interpretacao em lugar da mensuragao, a descoberta em lugar
da constatagao, e assume que fatos e valores estao intimamente relacionados [...]” (Gatti; André,

2010, p. 30) e, para Minayo (1994, p. 21), a pesquisa qualitativa,
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[...] se preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja, ela
trabalha com o universo de significados, aspira¢des, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fené6menos
que nio pode ser reduzido a operacionalizacdo de variaveis.

A disseminac¢ao/propagacio da pesquisa qualitativa ocorreu em um periodo (década de 1960)
marcado por diversos fenébmenos sociais e democraticos que nao poderiam ser explicados, analisados
e compreendidos através de representacoes quanticas e/ou numéricas. A principio, essa revolucio
metodoldgica foi utilizada, sobretudo, em pesquisas das areas de Sociologia e Antropologia - que
buscavam analisar a vida de grupos humanos, suas peculiares formas culturais, costumes, habitos
e contextos sociais. Contudo, em pouco tempo, a pesquisa qualitativa passou a ser empregada em
outras disciplinas das ciéncias sociais e comportamentais, incluindo a Educacao, a Historia, a Ciéncia
Politica, os negdcios e as comunicagdes (Denzin; Lincoln, 20006). Dentre as possibilidades de trabalho

com a pesquisa qualitativa, optamos pelo Grupo de Discussao (GD), que pode ser definido como:

O grupo de discussao é constituido por um conjunto reduzido de pessoas, reunidas com
o propésito de interagir numa conversa sobre temas objeto de investigagdo, durante
um periodo de tempo que oscila entre uma hora e hora e meia. E precisamente essa
interacdo que distingue o grupo de discussdo e o que proporciona o seu interesse € a sua
forca. A discussdo, efetivamente, ndo tem como objetivo a busca de consenso entre os
participantes; o que permite é recolher um grande leque de opinides e pontos de vista
que podem ser tratados extensivamente. A situa¢do de grupo produz a deslocacio do
controle da interacio desde o investigador até aos participantes, o que d4 uma maior
énfase |...] aos pontos de vista dos participantes, fato que permite um aprofundamento
dos temas propostos a discussio, o que dificilmente se consegue de outra maneira (Fabra;
Domeénech, 2001, p. 33-34).

Diante dessa defini¢ao, fica em evidéncia que o GD tem carater dialbgico, portanto, comporta
a autonomia, bem como a liberdade de expressao e a reflexao critica dos sujeitos pesquisados. O
seu objetivo nao esta no encontro de consensos ¢/ou na imposicao de verdades absolutas entre os
interlocutores (até porque, estas nao existem), mas na capta¢ao de discursos individuais e, sobretudo,
coletivos, conforme sinaliza Mangold (1960, p. 49 apud Weller, 2000, p. 245):

[...] 2 opinido do grupo ndo é a soma de opinides individuais, mas o produto de interagbes
coletivas. A participa¢do de cada membro da-se de forma distinta, mas as falas individuais
sdo produtos da interacao mutua |...]. Dessa forma, as opinides de grupo cristalizam-se
como totalidade das posicOes verbais e nao-verbais.

Nessa perspectiva, o GD possui caracteristicas especificas e inovadoras, na medida em que
durante o debate, na apresentagao de um tépico de discussao, os participantes conversam, dialogam,
compartilham entendimentos e desacordos. Enfim, expdem as suas opinides numa intensa légica
de interagdo que permite compor um conjunto de opinides comuns a todo o grupo (Callejo, 2001;
Severo, 2013). Destarte, através do GD, ¢ possivel coletar opinides, percepgdes e restricoes sobre
determinada tematica e/ou situagdo social das quais a simples aplicacdo de entrevistas e questionarios
individuais ndo seriam capazes de abarcar. Foram realizados 8 encontros, cada um abordou uma
temiética: Durante os encontros do GD, oito temas/conteudos foram debatidos, a saber: 01) conceitos

histéricos e contemporaneos de quilombos; 02) Barro Preto e seu contexto quilombola; 03) educagao
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quilombola e educagdo escolar quilombola; 04) resisténcia negra; 05) teorias raciais; 06) racismo
contemporaneo, racismo de marca/origem e racismo escolar; 07) o negro no livro diditico; e 08) a
cultura negra tratada como subcategoria folclérica no ambito escolar. Os encontros aconteceram
na Escola Municipal Padre Anténio Molina, institui¢ao que atua na Educacido Infantil, atendendo
criancas de quatro e cinco anos de idade. A infraestrutura da escola é constituida por seis salas,
sendo que cinco sao utilizadas para aulas e demais rotinas pedagogicas e uma denominada “Sala
Ladica”, é utilizada para as atividades de recreagao e lazer. A escola nao possui sala de professores,
biblioteca, sala de recursos audiovisuais, nem refeitério para os alunos. Deste modo, quando é
preciso realizar alguma reunido entre o corpo administrativo e o corpo docente, utiliza-se a sala
ladica (inclusive foi nesta sala que foram desenvolvidos todos os GDs). Participaram do processo

06 docentes, conforme quadro 1:

Quadro 1 - Identificacio das participantes

~ CARGA N° DE DECLARACAO

NOME FORMAGAO HORARIA TURMAS DE COR/ R?\(;A
Professora Ya Pedagogia 40 horas 2 Parda
Professora Adeola Pedagogia 20 horas 1 Negra
Professora Ipa Pedagogia 20 horas 1 Parda
Professora Ifé Letras 20 horas 1 Parda
Professora Kambo Pedagogia 40 horas 2 Parda
Professora Abomalé Pedagogia 40 horas 2 Negra

Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

No préximo item, apresentamos os dados construidos em dois grupos de discussao realizados

com as docentes.

O Grupo de Discussao 01: conceitos histéricos e contemporineos de quilombos

Os temas/conteudos que nortearam a conducio do GD estio relacionados a educacio étnico-
racial. Sendo assim, considerando que as professoras pesquisadas integram o quadro docente de
uma escola quilombola, o tépico a ser dirigido no primeiro encontro precisava contemplar essa
especificidade, portanto, os pontos de partida foram os “Conceitos Histéricos e Contemporaneos
de Quilombos”.

Esse encontro ocorreu em 22 de julho de 2016, no turno matutino, e como nao precisou de
uma dinamica de apresentacdo, uma vez que as professoras que compuseram o grupo sao colegas
de trabalho, assim como também ji conheciam os propédsitos da pesquisa e a pesquisadora’, o
encontro fol iniciado com a seguinte mensagem: “Nao sou descendente de escravos. Eu descendo
de seres humanos que foram escravizados” (Makota Valdina®). A finalidade de induzir a reflexdo
desta frase estava em trazer a questao do periodo escravocrata brasileiro e, consequentemente, da

constitui¢ao dos quilombos para o debate.

! Na fase exploratdria da pesquisa foi assinado pela Ditretora ¢ também pela Coordenadora Pedagégica da escola um documento
autorizando formalmente as demais etapas da pesquisa. Com posse deste documento realizamos uma reunido com as professoras
da escola no horario destinado as Atividades Complementares (AC), onde os propésitos da pesquisa foram apresentados, e os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecidos foram devidamente assinados. Em momento posterior, ocorreu a aplicagdo dos
questionarios.

% Valdina Pinto de Oliveira. Ocupa o cargo de Makota (assessora de Mie de Santo).
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No entanto, apesar do conteido da frase apresentar uma mensagem importante’ para a
compreensao das relagdes sociais e raciais no Brasil, quando as professoras foram solicitadas a
contribuir com suas petcepcoes/reflexdes, um siléncio ensurdecedor dominou o ambiente por um
largo periodo de tempo. As professoras se entreolhavam como se nio tivessem elaborado uma
reflexdo critica ou como se estivessem com receio de falar algo incoerente. Considerando, entdo, que
o cerne do GD ¢ promover espontaneamente um didlogo entre seus membros, e nessa configuragao
sao poucas as interferéncias do(a) mediador(a), a pergunta foi modificada na perspectiva de atrair as
primeiras falas do grupo. Desse modo, inquiriu-se as pesquisadas: “O que é quilombo?”. Obtivemos

COMO respostas:

Professora Ya: Antigamente, os escravos fugiam, assim..., das fazenda (sic) das senzala
(sic) né? E fugiam pros quilombos, tipo assim, um refdgio, sei 14, um lugar de escravos.
Professora Ipa: Eu concordo com essa resposta da colega..., ¢ assim mesmo que eu
pensava, em minha cabega ta (sic) isso.

Professora Kambo: De certa forma, foi uma comunidade né?

Professora Abomalé: Eu ni2o me lembro, mas assim, a gente sabe que o quilombo
realmente era um lugar de refigio, era um lugar de encontro, de festa..., entdo, me faz
lembrar disso.

Das seis professoras pesquisadas, quatro emitiram suas opinioes sobre o que seja o quilombo,
porém, ha equivocos conceituais na compreensao delas, na medida em que as respostas estio ainda
muito direcionadas a uma definicao histérica colonizada, “de um lugar de refigio”, isto ¢, de quilombo
como uma realidade do passado, algo que nao existe mais e que teria findado junto com a escravidao.
Com efeito, verificamos que as pesquisadas desconhecem as reelabora¢oes e/ou ressemantizacoes
do quilombo como um espago de luta pela liberdade, por direitos civis, pelo territério, ou ainda,
como uma forma de resisténcia e/ou sobrevivéncia das tradicoes, da ancestralidade, da cultura e
das memoérias.

Encontra-se ai uma intensa e conflituosa problematica, pois é preciso relembrar que as
professoras atuam no Barro Preto, uma comunidade certificada pela Fundagao Cultural de Palmares
como remanescente de quilombo desde 2007, e que nao é possivel que apds quase uma década (2007-
2010), as professoras, com no minimo 15 anos de experiéncia na docéncia na Escola Municipal Padre
Antonio Molina, nio tenham despertado interesse em compreender questdes como: as razoes e/
ou motivos que levaram a comunidade a receber tal certificacio, qual seja o reflexo/impacto deste
histérico quilombola para seus alunos, e tampouco, como relacionar este contexto sociocultural
com a pratica pedagogica.

Levando em consideragao que a etapa anterior (aplicagao dos questionarios) a constitui¢cao do
GD havia sinalizado esse desconhecimento das professoras, e compreendendo que o GD também
se configura como um processo formativo, no segundo momento, foram apresentados alguns slides
com o percurso do contexto quilombola, passando desde a defini¢ao ultramarina (1740), que situou
o quilombo como espago de ilegalidade, marginalidade e criminalidade, até a Constituicao Federal

(1988), que assegurou a “posse definitiva” dos territérios quilombolas (tramite a ser questionado,

* Os negtos brasileiros descendem de povos que foram escravizados, isto é, ndo foi uma opgio, foi uma violéncia. Os afticanos
foram seqiestrados de suas terras, subjugados por brutalidade. A histéria negra nio comeg¢a com a escravidio; a escravidao
interrompeu a histéria negra.
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porque em ambito geral ndo aconteceu *). A apresentac¢ao dos slides foi finalizada com o Decreto n°
4.887 (2003), que reconhece a opressao sofrida pelo povo negro/quilombola, bem como, a importancia
da autoatribuigao; isto é, do reconhecimento de negros como descendentes de quilombolas. Enfim,
a explanagao desses slides foi importante nao apenas para ampliar os conhecimentos das professoras
acerca dos quilombos e das comunidades remanescentes, mas, sobretudo, para os desdobramentos do
GD, visto que os temas/contetdos estao intetligados, desse modo, para compreender as abordagens
subsequentes seria necessario esse prévio entendimento.

O terceiro momento foi fundamentado na distin¢ao entre as comunidades remanescentes
de quilombo em demarca¢ao urbana e em demarcacdo rural. Destarte, foram exibidos dois
pequenos videos® contrastando as duas realidades quilombolas, a0 tempo em que também as
aproximavam através de determinadas caracteristicas em comum, tais como a ancestralidade negra e
o autorreconhecimento. A compreensao dessas distingoes/semelhancas se faz necessaria ao GD por
duas razoes basicas: 1) porque ainda rege no imaginario popular muito estranhamento em relagao
a0 quilombo urbano, uma vez que a histéria colonizada situou o quilombo como um “isolamento
geografico de abrigo para escravos fugidos”, ou seja, a historia “dita oficial” ndo reconhece os
incontaveis pequenos quilombos que se afixaram nos arredores das vilas, centros urbanos e fazendas;
e 2) porque ¢ preciso oportunizar as professoras pesquisadas o entendimento de que o Barro Preto,
localidade em que trabalham, mesmo estando em perimetro urbano e tendo uma configuragao
multicultural (interagio entre culturas) ¢ uma comunidade quilombola.

De acordo com Oliveira e D’Abadia (2015, p. 258), as diferengas contemporaneas entre 0s
territorios quilombolas urbanos e rurais estdo nas problematicas que os circundam, tendo em
conta que as comunidades rurais enfrentam uma dificuldade que gira em torno dos procedimentos
de titulagoes de suas terras; enquanto as comunidades urbanas tentam demarcar suas identidades
quilombolas em meio a um contexto urbano multicultural, fragmentado e em eterna dinamica.

Nesse sentido, os autores completam:

Os remanescentes de quilombos de ambientes rurais vivenciam dificuldades relacionadas
a manutencio de seu territdrio, haja vista que grande parte dessas comunidades ja teve
perda brusca de hectares via procedimentos ilegais (grilagem de terras), avan¢o de obras
urbanas sem respeito as suas areas territoriais e pratica de racismo ambiental.

Com relagao aos quilombos urbanos, Oliveira e D’Abadia (2015, p. 269) pontuam que:

Os assim chamados “quilombos urbanos” contemporaneos se configuram como
grupos sociais de resisténcia a um sistema de exclusdo, comunidade de ascendéncia
marcadamente negra — mas nao exclusivamente — no geral empobrecidas, com ethos
e costumes diferenciados dos grupos que lhes circundam. Um confinamento espacial
¢ proporcionado pela marginalizagdo por parte das politicas piblicas. A auséncia de
politicas especificas para um contingente dotado dessa peculiaridade histérica e a
precariedade das politicas universalistas conformou os “quilombos urbanos” como
espacos socialmente distantes.

* Muitas comunidades remanescentes de quilombo ainda nio possuem titulos de posse das terras, e por varias razdes, como por
exemplo: os conflitos e/ou disputas territoriais - onde a elite rural reivindica judicialmente a propriedade das terras; a lentidio e
a burocracia de 6rgaos federais e estaduais responsaveis pela expedigao das titulagdes (Oliveira; D’Abadia, 2015, p. 258).

® Videos: 1) Valenc¢a, Quilombo Sio José da Serra, Rio de Janeiro; 2) Conhega o Quilombo Utrbano Pedra do Sal, no Rio de
Janeiro.
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Em sintese, os quilombos urbanos sio representados pela comunicagio, isto ¢, pelo encontro/
confronto intercultural que estabelecem com outros grupos étnicos, a0 tempo em que esse
intercambio fortalece a propria comunhio enquanto grupo; aqui é importante citar Weber (1991)
e o seu conceito de “comunhio étnica”. Na perspectiva weberiana, a pertenca e/ou crenga que ¢é
sentida subjetivamente como caracteristica comum entre os membros de um grupo ¢ a constitui¢ao
de uma unido comunitiria e/ou étnica. Sendo assim, a contextualiza¢io acerca dos quilombos
urbanos foi realizada no GD com fins de que as professoras pudessem reconhecer o Barro Preto
como uma de suas representagoes.

No quarto e ultimo momento desse encontro, foi entregue as professoras a letra de uma
cantiga, sendo disponibilizado um tempo de dez minutos para reflexdo desta em uma perspectiva
que contemplasse a tematica do encontro que perpassou em torno dos conceitos historicos e

contemporaneos de quilombos. Abaixo a letra da cantiga:

Escravos de Jo,
Jogavam caxanga.
Tira, poe, deixa ficaf...
Guerreiros com guerreiros fazem

Zigue-zigue-za

Essa cantiga tdo popular e que certamente fez parte da infancia de inumeras geragdes de
criancgas brasileiras, pode ser problematizada através de uma reflexdo critica e a0 mesmo tempo
ladica sobre a cultura afro-brasileira e, consequentemente, a trajetoria histérica do pafs. Ha na cantiga

varios elementos a serem problematizados, a saber:

- Quem eram esses tais escravos de J6?
- E mais, quem foi J6?

- O que era caxanga e porque joga-la?
- Tirar e colocar o qué?

- Quem eram esses guerreiros e porque faziam zigue-zigue-zar

Ou seja, apesar de ser vista apenas como uma brincadeira e/ou uma cantiga de roda, ha muito
que ser articulado na perspectiva da escravidao negra, da formagao dos quilombos, da resisténcia, da
cultura afro-brasileira e de como a cantiga pode ser pedagogicamente utilizada. Desse modo, apds

os dez minutos disponibilizados para a reflexao, as professoras compartilharam seus entendimentos:

Professora {fé: - Fu lembro vagamente de ter ouvido falar alguma coisa sobre a letra
dessa musica, mas assim, lendo sua letra, eu tenho a impressio que se trata de uma
danga, de um jogo, de uma brincadeira, nao sei..., de algo que divertisse os escravos,
fala de guerreiros, né?!

Professora Ya: - Na minha mente, vem assim..., brincadeiras, jogos, ou seja, tradicao
passada de pai para filho, a sua cultura, o que eles (escravos) tém assim, uma heranca...,
pensei nisso.

Professora Abomalé: - Eu acho que seja o momento representado de trabalho, é o
momento de trabalho, s6 que como os negros eram e sao, muito criativos, entao assim,
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esse momento de trabalho mesmo, de labuta, af se envolviam, e quando acabavam, ficava
essa coisa criativa e af comegaram a criar essa cantiga né? Entdo, eu penso que pode ser
uma representa¢ao africana.

Professora Ipa: - Eu acho também que pode ser a danca da capoeira, aqui 6, quando fala
“guerreiros com guerreiros” é alguma danga né? Eles (escravos) dancgando..., alguma
colsa assim, uma ginga “zig, zig, zag”.

Professora Kambo: - Eu acho, eu penso né que eram nos momentos que eles (escravos)
tinham muitas horas pra trabalhar, entdo, nos momentos em que eles tinham pra relaxar,
de lazet..., af eles criaram essa musica, até pra passar o tempo, e eles descansarem um
pouco, dangando e cantando, eu acho assim.

Professora Adeola: - Eu conheco como uma brincadeira, mas assim, pensando nos
escravos, nos quilombos, quando as lavadeiras no momento em que tavam (sic) lavando
as roupas nos rios, elas cantavam, né?! Eu acredito que seja algum momento de trabalho
mesmo, que elas cantavam em algum momento de trabalho.

As breves articulagdes entre a cantiga “escravos de J6” e o eixo norteador desse primeiro
encontro do GD, evidenciam alguns elementos que nao foram pontuados nas primeiras falas das
professoras, como por exemplo, a tradi¢ao e a cultura. A cultura é o ponto central para a compreensao
do dialogo entre a interculturalidade e o multiculturalismo (elementos tao presentes nas questdes

étnico-raciais), visto que esse contexto relacional:

[...] concebe as culturas em um continuo processo de construgio, desestabilizacao e
reconstrucao; |...| constituida pela afirmac¢do de que nas sociedades em que vivemos
os processos de hibridizagao cultural sio intensos e mobilizadores da constru¢ao de
identidades abertas, o que supde que as culturas nao sio puras, nem estaticas [...| (Candau,
2016, p. 3406).

Na passagem acima, Candau (2016) faz um chamamento para a reflexao da cultura em uma
petspectiva inter/multicultural, isto é, a cultura no sentido dinamico, interativo e nao como uma
ferramenta fixa e/ou engessada de padronizacao das pessoas. Entretanto, cabe sinalizar que nao é
propésito da autora negar que cada cultura tenha suas raizes, mas reconhecer que estas sao historicas
e em constante movimento. Outra importante adverténcia realizada por Candau (2016) reside no
fato de que as relagoes culturais nao sio harmonicas, romanticas, e tampouco, idilicas; é o inverso,
os encontros/confrontos culturais estdo permeados por relacoes de podet, e consequentemente, por
hierarquizagoes culturais “marcadas pelo preconceito e discriminagao de determinados grupos”
(Candau, 2008, p. 23). Em outras palavras, os intercambios culturais promovem a hegemonia de
alguns grupos sobre outros. Para a constru¢ao de uma democracia intercultural viavel parte-se da

afirmagdo de que:

Ainterculturalidade aponta a construcio de sociedades que assumam as diferencas como
constitutivas da democracia e sejam capazes de construir relagGes novas, verdadeiramente
igualitarias entre os diferentes grupos socioculturais, o que supde empoderar aqueles
que foram historicamente inferiorizados (Candau, 2016, p. 82).
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Enfim, as professoras pesquisadas precisam “promover uma educagao para o reconhecimento

do ‘outro’, para um dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais” (Candau, 2008, p. 23).

GD 02: Barro Preto e seu contexto quilombola

Este GD teve como ponto de referéncia o “Barro Preto e seus procedimentos de certificagao
como comunidade quilombola”. Cabe sinalizar que o desenvolvimento do grupo foi planejado
de forma linear — em sequéncia didatica — o que justifica a ocorréncia do tépico “quilombo”
como discussao inicial; haja vista que para a compreensao do Barro Preto como uma comunidade
quilombola divergente dos moldes do periodo colonial, esse trabalho antecedente se fazia de
fundamental importancia.

Nesse sentido, a provocag¢ao que culminou o debate desse segundo encontro foi: “Por que o
Barro Preto foi certificado como uma comunidade remanescente de quilombo?”” Assim como no
encontro anterior, mas uma vez o siléncio das professoras ecoou por alguns minutos, até que este

fora interrompido:

Professora Abomalé: - E a partir de quando passou a ser assim? Desde quando aqui
comegou a ser chamado de quilombo?

O questionamento da Professora Abomalé nio revela apenas o seu desconhecimento em
relacdo ao Barro Preto, como também das demais professoras que nao tiveram a mesma iniciativa.
Contudo, a problematica é ainda mais tensa, pois se o quadro docente nio interage com o contexto
sociocultural que a circunda, consequentemente, a escola — em ambito geral — também nio
interage. Com fins elucidativos, foi explanado um slide contextualizando os primeiros achados
desta pesquisa. Em linhas gerais, foi apresentado todo o processo de certificacio/titulacio da
comunidade, intercalando esta apresentagao com o que havia sido discutido no encontro anterior,
acerca dos quilombos contemporaneos e de sua configuragao multicultural, uma vez que o grupo
étnico quilombola se encontra em constante dinamica/contato com outros grupos étnicos, com

culturas outras. Em seguida, a Professora Abomalé novamente indagou:

Professora Abomalé: - Acho que entendi, ndo é que vocés (a universidade) querem impor,
¢ que ¢ realmente pela histéria, nér!

O agravo do desconhecimento é tao evidente que levou esta professora a compreensio de que
o Barro Preto e, consequentemente, a Escola Municipal Padre Antonio Molina sio quilombolas
por uma imposi¢iao da universidade e/ou do meio académico, ji que muitos membros da equipe
multidisciplinar que compuseram os estudos investigativos para iniciar o processo de certificagao da
comunidade sio professores/pesquisadores da UESB. Outra questiao que pode estar oculta através
desta fala/reflexdo ¢ a resisténcia em aceitar a especificidade da escola, e assim ter de abandonar a
zona de conforto e trabalhar com as questdes étnico-raciais.

Na continuidade desse encontro, foi apresentado um segundo slide as professoras, esse tinha
um carater ilustrativo, ou seja, foi elaborado com muitas fotos dos pontos centrais do Barro Preto.

O propdsito consistiu em identificar através do discurso das professoras se as mesmas conheciam a
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comunidade, as ruas e as pessoas. Nenhuma das professoras pesquisadas ¢ da comunidade. E uma
segunda inten¢ao estava em ilustrar a versao que foi adotada pela FCP como sendo a oficial, isto é,
da vinda de 600 homens negros para trabalhar na construcao da estrada de ferro, fixando moradia
na localidade, especificamente na rua da linha, onde passaria o trem, e é nesta rua que, ainda hoje,
a memoria e a historia se preservam, parte do barracamento (moradia desses homens) permanecia
presente na comunidade no momento da pesquisa. Durante essa apresentacao, 02 professoras se

manifestaram:

Professora Abomalé: - Sobre o barracamento, eu ouvi falar..., mas assim, eu nunca
tinha visto, af outro dia eu vim em um supermercado aqui no Barro Preto e conheci o
barracamento, sao umas casinhas.

Professora Ya: - O que eu sei, ¢ que muitas das nossas criangas sio do barracamento. O
barracamento fica onde tinha a ponte, seild o nome..., a estrada, ferrovia.

Embora, até aqui — segundo encontro — sejam poucas as falas das professoras, observa-se que
o GD tem sido utilizado pelas mesmas como um espag¢o de aprendizado e/ou um processo de suas
formagGes continuadas, pois somente nesse momento, apds anos lecionando na Escola Municipal
Padre Antonio Molina, que as pesquisadas vieram a ter contato com o histérico da comunidade e
sua ancestralidade negra. Mesmo tardiamente, esse ¢ um ponto positivo a ser destacado. Ainda na

sequéncia desse momento, uma professora trouxe o seguinte relato pessoal:

Professora Kambo: - Olha, a minha filha casou com um rapaz aqui do Barro Preto,
negro, sabe? Uma pessoa dtima, nma pessoa boa, mas é negro..., e existe preconceito. Outro dia
ela tava (sic) 1a em casa, af eu falei: “filha, tu vai embora? Vai..., vai logo pro teu Barro
Preto”, e ela respondeu: “- Eu ndo moro no Barro Preto, moro na (rua) Nazaré”. Quer
dizet..., até ela mesma que casou com um rapaz daqui tem preconceito (grifos nossos).

Essa fala expoe duas problematicas: 1) a discrimina¢ao racial manifestada pela professora,
quando relata que apesar do seu genro ser negro, ¢ uma boa pessoa, levando ao entendimento de
que a bondade ¢ uma caracteristica inerente as pessoas brancas, e nesse caso, seu genro seria uma
excecdo; e 2) a estigmatizacao cultural manifestada por sua filha que, mesmo morando no Barro
Preto, e tendo se casado com um homem da comunidade, se refere a esta com certo distanciamento;
em outras palavras, mora na comunidade, mas nao deseja fazer parte da populagao desta. Acerca

do estigma cultural, é preciso retomar Tubino (2016, p. 23-24) quando pontua que:

Um estigma é um atributo que colocamos e projetamos, de maneira inconsciente, em
uma pessoa, pot seu pertencimento a um grupo social, categorizando como socialmente
menosprezado. Isso gera “projecbes” desumanizantes e desqualificadoras, que anulam
simbolicamente a pessoa. Nojo, rejeicao, medo sdo algumas reagoes involuntarias que
os estigmas produzem. Dessa forma, “um individuo, que poderia ser facilmente aceito
em uma relacdo social comum, adquire uma caracteristica que pode impor-se a forca
a nossa atencdo, anulando o chamado que nos fazem seus outros atributos”. Pode ser
um trago fenotipico, uma maneira de falar, um costume. Por isso, “é provavel que, ao
ficarmos frente a um estranho, as primeiras aparéncias nos permitam prever em que
categoria ele se encaixa e quais sdo seus atributos, ou seja, sua identidade social”, que se
parece mais com o estereotipo estabelecido do que com sua real identidade.
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Ademais:

As pessoas sio diferentes em funcdo de suas identidades culturais, que sio situacionais,
pois a “identidade de um determinado grupo s6 emerge em situagdes de contato e
interacdo com outros grupos, nunca como uma caracteristica propria do grupo”. Em
outras palavras, a consciéncia de pertencimento a um “nds” pressupode a consciéncia
compartilhada dos outros como “eles” (Tubino, 2016, p. 28-29).

Sem ter a pretensiao de generalizar, mas em articulagao as praticas pedagdgicas, qual serd a
qualidade educacional que professores que manifestam preconceitos de natureza racial e cultural
podem oferecer a alunos oriundos de comunidades quilombolas? Novamente, ¢ preciso ressaltar a
emergéncia de uma formagao continuada especifica as questoes étnico-raciais para as professoras
da Escola Municipal Padre Antonio Molina. Destarte, a abordagem intercultural/multicultural
poderia contribuir neste processo formativo, pois visa “desconstruir esse padrao de relacao perversa,
enraizada no imaginario social” (Tubino, 2016, p. 24) de que existem grupos culturalmente superiores

e inferiores. Assim como aponta Candau (2008, p. 17):

A nossa formagdo histérica estd marcada pela eliminacgio fisica do “outro” ou por
sua escraviza¢do, que também é uma forma violenta de nega¢io de sua alteridade. Os
processos de negacdo do “outro” também se diao no plano das representa¢oes e no
imaginario social. Neste sentido, o debate multicultural [...] nos coloca diante da nossa
propria formagio histdrica, da pergunta sobre como nos construimos socioculturalmente,
0 que negamos e silenciamos, o que afirmamos, valorizamos e integramos na cultura
hegemonica. A problematica multicultural nos coloca de modo privilegiado diante dos
sujeitos historicos que foram massacrados, que souberam resistir e continuam hoje
afirmando suas identidades e lutando por seus direitos de cidadania plena na nossa
sociedade, enfrentando rela¢oes de poder assimétricas, de subordinacio e exclusio.

O reconhecimento da diversidade racial e cultural se torna indispensavel a formacao das
professoras pesquisadas, sobretudo, quando a Escola Municipal Padre Antonio Molina passar pelo
processo de reestruturacio pedagogica, acrescentando tais demandas ao curriculo. A transformacao
da escola dependera do reconhecimento de que o Barro Preto é uma comunidade quilombola de
configuragio multi/intercultural, ou seja, que apresenta multiplas culturas, as quais sao representadas
em sala de aula pelos alunos. Neste caminho, uma formacio continuada com abordagem inter/
multicultural, ajudaria na sensibilizagao das mesmas para o trabalho com as diferencas culturais e
raciais.

Embora houvesse esfor¢o e dedicagdo das professoras para compreender as tematicas debatidas
no GD, a cada encontro seus discursos denunciavam a formacao colonizada que receberam, bem
como uma pratica docente eurocéntrica e monocultural que nao privilegiava a diversidade cultural
em detrimento de um discurso de igualdade de todos os alunos perante a Otica religiosa. Nessa
perspectiva, as professoras precisam compreender que “a diferenca é constitutiva da agao educativa.
Esta no ‘chao’, na base dos processos educativos, mas necessita ser identificada, revelada, valorizada.
Trata-se de dilatar nossa capacidade de assumi-la e trabalha-la” (Candau, 2008, p. 25).

Conforme relatos das proprias pesquisadas, o GD favoreceu o entendimento de que é preciso

reconhecer as diferencas raciais e culturais no contexto da pratica pedagogica. Nesse sentido, o GD



248 Michele Gomes Freitas e Benedito Gongalves Engenio

se instituiu como uma pesquisa de interven¢ao de base formativa, uma vez que sua caracteristica
teérico-dialdgica contribuiu para a inser¢ao e o aprofundamento das professoras nos conteidos de
natureza étnico-racial.

Acreditamos que em se tratando de educagio, sobretudo quando destinada a um publico
negro/quilombola, as pesquisas que estabelecem um dialogo, interacio e/ou um intercimbio entre
pesquisados e pesquisadores sao fundamentais para que professores, bem como a comunidade escolar
de forma geral, consigam alcangar a meta de descolonizagao do conhecimento e, consequentemente,

da pratica pedagogica.
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