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PREFACIO

No meu dia-a-dia, assim como no de muitos negros brasileiros, entremeiam-se as
atividades profissionais com as de militdncia contra o racismo e discriminacées,

por uma sociedade justa para todos. Petronilha Beatriz Gongalves e Silva*

Escrevo estas linhas de apresentagio com alegria e orgulho de fazer
parte de um processo coletivo de elaboragdo académica entrelagada com a
luta antirracista e de acompanhar e participar de atividades de intercimbio
e pesquisas com pesquisadoras/es do programa de pés-graduagio da
UEMG. A obra é um bom exemplo do empreendimento que vem sendo
operado por intelectuais dos grupos de pesquisa e nicleos de estudos afro-
brasileiros no campo académico do pais. Como situada na apresentacio,
a coletdnea retine resultados de pesquisas do programa de pés-graduagio
em educa¢io da UEMG sobre educacio e relagbes étnico-raciais (articulados

com pesquisadoras/es da UFMG). Este campo de estudo, que era minimo na

1 SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves e. Entre Brasil e Africa: construindo conhecimento

e militdncia. Belo Horizonte: Mazza Edigdes, 2011.



pesquisa brasileira em educa¢do dos anos 1980, apresenta um crescimento
importante nos tltimos 15 anos. O longo trimite de aprovagdo de normativa
no Ambito federal tem similaridades com o processo na pesquisa: foram
20 anos entre a primeira apresentagdo em um projeto de lei para a Cimara
Federal, em 1983, pelo entdo Deputado Abdias Nascimento, e a aprovagio
da Lei 10.639 em 2003 (que alterou a LDB acrescendo o artigo 26A).
No periodo posterior ao marco legal de 2003, a percep¢io social sobre a
tematica se alargou bastante e foi um dos impulsos dos estudos na tematica
de educacio das relagdes étnico-raciais, que se ampliaram com consisténcia,
mantendo uma perspectiva critica em sua maior parcela, trazendo o didlogo
com os movimentos sociais como uma importante marca, buscando a dupla
fonte dos conhecimentos e compreensdes oriundos da experiéncia negra.
Neste processo de construcio coletiva da area de educagdo e
relages étnico-raciais no Brasil, o livro acresce sobre pontos importantes.
Na primeira parte se dirige as rela¢des raciais na educacio infantil, um tema
de preocupagio recente nas pesquisas e nas politicas. Esse topico esquecido
tem ganhado espago na pesquisa e o livro é mais uma publica¢io que
agrega ao conhecimento disponivel. As politicas para a educacdo infantil
publica e de qualidade s3o, ao longo das Gltimas décadas, um campo de
esquecimento e vazio. O mesmo nio se pode falar sobre a pesquisa em
educagio infantil no Brasil, que constituiu estudos e grupos de referéncia
e produziu conhecimento que subsidiou mudancas em praticas e politicas
(indicadores de qualidade, organizacio do tempo e espago, praticas de
letramento, financiamento, por exemplo) e desenvolveu-se de forma bem
articulada com o principal movimento social, 0 Movimento Interféruns
de Educacdo Infantil do Brasil (MIEIB) e os Féruns Estaduais. A entrada
da preocupacdo com a igualdade racial na educacdo infantil na agenda dos
Foruns e do MIEIB é recente, parcial e heterogénea, assim como nos grupos
de pesquisa, nos projetos que alcancam fomento a pesquisa, nas teses e
disserta¢des desenvolvidas. O movimento de articular os conhecimentos
produzidos no dmbito da Sociologia da Infancia — Estudos da Infincia com
os da educagdo das relacdes étnico-raciais é empreendimento recente e

necessario. Na obra em tela temos os exemplos de como o programa de pds-
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graduacio em educacio da UEMG participa de forma ativa desse processo
e contribui de forma importante na andlise das praticas pedagogicas e da
formagio e trabalho docente.

O tema seguinte s3o as politicas afirmativas na pés-graduacio e a
identidade de docentes negros, outro assunto que entra como objeto de reflexio
e de execucdo de politicas bastante recente. Por um lado, as politicas de acesso a
graduacdo catalisaram boa parte da atencdo e debate ptblico desde o inicio dos
anos 2000, a0 passo que o debate sobre a igualdade racial em outros espacos
da universidade e da academia, na pés-graduacdo, na docéncia, nos grupos
de pesquisa, nos grupos de gestdo cientifico-tecnolégica, esteve ausente ou
minoritaria. Os possiveis resultados de mudanca no perfil das universidades
e nos processos de produgio do conhecimento -nos quais a hegemonia branca
é indiscutivel, o que produziu uma “ciéncia confinada, monorracial®” na qual
os académicos brancos falam entre si e com a pretensio de falar por todas/
os - é urgente e diretamente relacionado com o estabelecimento de mudancas
no perfil da pés-graduacio.

A parte final do livro trata da educagio quilombola, também topico que
apresenta grande aumento de interesse nos anos anteriores. Aqui, igualmente,
observamos a passagem de um histérico de esquecimento e siléncio para um
recente reconhecimento pela sociedade brasileira. Os movimentos negros sempre
estiveram atentos 3 presenga, ao significado e ao espago de conhecimento e
ancestralidade que os quilombos brasileiros s3o e representam. No entanto,
o desconhecimento, e mais que isso, o apagamento, era imenso e somente
nos anos 199o foram iniciados estudos sobre a presenca das comunidades
quilombolas nos diversos estados, tendo sido os anos de 2003 a 2005 0
apice no reconhecimento de tais comunidades. Chegamos a resultados que
surpreenderam inclusive ativistas e pesquisadores: as comunidades quilombolas
estdo presentes em todas os estados brasileiros (excecdo do Acre, que foi territério
anexado no final do século XIX); o niimero de comunidades reconhecidas

apresentou saltos em propor¢do geométrica entre o final dos anos 1990 e

2 CARVALHO, José Jorge. O confinamento racial do mundo académico brasileiro. Revista

USP, Sao Paulo, n. 68, p. 88-103, dez-fev, 2005-2006.
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2005; a riqueza de patriménio cultural e de conhecimentos tradicionais das
milhares de comunidades quilombolas é incomensuravel. O processo de esconder
do Brasil o Brasil, de esconder de nossa populagdo a magnitude de nossos
quilombos é uma alegoria do que esta descrito neste livro como “racismo
ambiguo brasileiro’”. Apontamos que a ambiguidade se d desde as rela¢des
interpessoais até niveis macro e incide persuasivamente no plano simbblico,
nas percepgdes sobre os fendmenos sociais. No entanto, ocorreu um processo
de reposicionar o fendmeno e, paralelo as formas de opressdo que se mantém,
ocorreu, com as comunidades quilombolas brasileiras, o reconhecimento, a
ampliac3o das formas de organizagdo em movimentos sociais, a indagacdo
por seus direitos de cidadania, entre os quais o Direito a Educagio. Os temas
da educagio escolar quilombola e da formagdo de docentes quilombolas s3o
derivados desse processo e a parte final deste livro dedica-se a analise de duas
experiéncias e de busca de alternativas para o usufruto de cidadania e para a
eclosdo de saberes emancipatérios a partir de tais espagos sociais.
Observemos que a escolha de temas é bastante precisa: s3o temas
de urgéncia na pratica social e na pesquisa. Por tais op¢des, pelas abordagens
e pelo tratamento, interpreto que a obra promove aquilo que estd descrito na

obra de Petronilha Beatriz Gongalves e Silva como enegrecer:

Compreensdo-chave, em meu entender, para a educagio das rela¢des
étnico-raciais: enegrecer.  importante lembrar que entio o foco de minhas
atencdes era a constituicdo de identidades negras. A compreensao de
enegrecer, pois, foi explicitada como “a maneira prépria de os negros
se porem no mundo ao receberem o mundo em si. Enegrecer é a
face em que negro e branco se espelham, se comunicam, sem deixar

de ser o que cada um é.” (SILVA, 2011, p.101, destaques da autorat)

3 Conceito de GOMES, Nilma Lino Diversidade e Curriculo. In: Ministério da Educagdo.
Secretaria de Educagdio Bdsica. Indagagdes sobre o curriculo. Diversidade e Curriculo,
2007. Neste livro abordado por Soares e Silva, p. 13)

4 SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves e. Entre Brasil e Africa: construindo conhecimento
e militdncia. Belo Horizonte: Mazza Edigdes, 2011.
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Neste momento de tensio e conflito, de resisténcia e luta como
grita o nome de uma das autoras da obra, continuamos resolutos nessa
caminhada em busca do enegrecer de nossas pesquisa e penas.

Axé as organizadoras, autoras/es, e as/aos que participaram no
processo de sua construcdo!

Boa leitura!
Curitiba, setembro de 2016.

Paulo Vinicius Baptista da Silva

Programa de Pés-Graduagio em Educa¢io (PPGE-UFPR)
Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros da Universidade Federal do
Paran4 (NEAB-UFPR)

GT 21 — Educacio e Relagdes Etnico-Raciais da Associagio

Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagdo em Educagdo (ANPED)
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APRESENTACAO

7

Esta coletinea é resultado de pesquisas realizadas no ambito

da Universidade do Estado de Minas Gerais, campus Belo Horizonte,
ressaltando que, a maioria desses estudos foi realizada no interior do
Programa de P6s-Graduagdo/Mestrado em Educagdo. O foco das discussdes
se deteve na problematica concernente aos campos da educacio e das
rela¢des raciais. Tais pesquisas s3o oriundas das demandas postas para o
campo educacional apés a Lei nfll 10.639, sancionada em 2003, que tornou
obrigatério o ensino da Histéria da Africa e da Cultura Afro-brasileira nas
escolas de Educagio Bésica brasileiras.

Os textos que compdem esta coletdnea abordam a tematica racial
em diferentes segmentos da educagdo no Brasil. O livro apresenta oito
artigos, sendo que os trés primeiros concentram a discussdo em torno da
educacio das rela¢des raciais no contexto da educagdo infantil. Em seguida,
outros dois abordam o acesso de estudantes negros ao ensino superior e a
pos-graduagio; o sexto artigo centra a discussdo em torno da classificagio e
identidade racial de um grupo de professores da UFMG e, por fim, os dois
ultimos enfatizam a Educagdo Escolar Quilombola. O que une o conjunto

de artigos aqui apresentados é a reflexdo em torno dos desafios, dos limites
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e das possibilidades de implementac3o e condi¢des de enraizamento da lei
10.639/03 e a reeducagdo das rela¢es étnico-raciais em diversos contextos.
No artigo Relagdes Etnico-Raciais e Educacio Infantil: ouvindo
criangas e adultos, as autoras Lucineide Nunes Soares e Santuza Amorim
da Silva apresentam dados da pesquisa realizada em uma escola de
educagdo infantil, no qual analisam as préticas educativas que ocorrem
nos espacos e tempos de uma escola publica de educagdo infantil, com o
foco nas rela¢des étnico-raciais, e revelam como as relacdes tecidas nesse
contexto incidem nas configuracdes identitirias das criancas negras. As
andlises possibilitaram esclarecer que a organizacdo e a dindmica das
praticas e relaces estabelecidas na escola pesquisada, no que se refere as
rela¢des étnico-raciais, s3o permeadas por avancos, limites e contradi¢oes.
No texto seguinte, Praticas pedgogicas na educacio infantil:
experiéncias docentes com a temadtica étnico-racial, Claudia Elisabete dos
Santos e José Eustaquio de Brito propdem uma reflexdo sobre a abordagem
da diversidade étnico-racial na infincia, dando des taque a praticas
pedagdgicas desenvolvidas por docentes que trabalham na educagio infantil
e que s3o egressas de um Programa de formagdo continuada, o Lato Sensu
em Docéncia para a Educagdo Béasica (LASEB), programa implantado em
2006 através de um convénio firmado entre a Secretaria Municipal de
Educacdo de Belo Horizonte (SMED) e a Faculdade de Educacio (FaE) da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). As cursistas egressas do
LASEB desenvolveram planos de a¢3o em duas Unidades Municipais de
Educacio Infantil (UMEI) e focaram a tematica étnico-racial na infincia,
tendo como referéncia os textos presentes na Lei 10.639/03 e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacio das Relacdes Etnico-raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004). As anélises
apontaram a importancia do investimento na formacdo continuada de
professores que trabalham na educacio basica e assumem o compromisso
de apresentar as criancas pequenas perspectivas de valorizagio da
diversidade étnico-racial na infincia.
Em Tradugio e Interpretagio da Educagio para as relacoes

raciais em praticas pedagogicas do corpo docente em uma UMEI de Belo
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Horizonte, a autora Regina Marcia P. Oliveira, a partir de um estudo de
caso, busca analisar e compreender as concepgdes de infincias de criancas
negras e brancas de um grupo de professoras no processo de interpretacio
da educacdo das relacdes raciais e suas implicagdes nas praticas pedagogicas
engendradas numa Unidade Municipal de Educa¢io Infantil da cidade
de Belo Horizonte. Para a autora, as praticas pedagdgicas alcancam uma
posicdo de destaque e de responsabilidade quando se trata das criancas
negras no contexto da educacio infantil, visto que a vis3o adultocéntrica
motiva préaticas disciplinadoras que tendem a produzir e alimentar o
processo hierarquico social, em que a diferenca é vista como desigualdade.
Marcia Basilia de Aratijo, em seu texto sobre o Acesso e a Permanéncia
na Poés-Graduagdo Brasileira: a experiéncia de bolsistas do Programa
Internacional de Bolsas da Fundagdo Ford, a partir dos fundamentos de
estudos que se situam no quadro da longevidade escolar e a¢des afirmativas
na poés-graduacdo, apresenta neste trabalho a trajetéria de uma bolsista do
Programa Internacional de Bolsas de Fundagdo Ford, que, para alcangar
um longo percurso académico, desenvolveu disposicdes e estratégias em
diversos espacos de socializagdo, com destaque para a escola basica e os
movimentos sociais, sobretudo o Movimento Negro. Além da trajetéria da
bolsista, recuperada por meio da realiza¢do de entrevista narrativa episédica,
foram também apresentados elementos que caracterizam o Programa e sua
importancia para a constitui¢do de politicas de A¢des Afirmativas para a
pos-graduacio brasileira.

Em Acesso da populagio negra aos cursos de Pés-graduacio:
uma reflexdo a partir de apontamentos tedrico metodolégicos, Fabio Ledo
e Santuza Silva apresentam um estudo que se baseia na experiéncia de
um programa de A¢des Afirmativas voltado para a insercio de estudantes
negros na pés-graduacdo em Minas Gerais. O trabalho procura analisar
as trajetérias de estudantes que frequentaram o curso de formagido pré-
académica e que ingressaram em programas de mestrado. Buscou
compreender os fatores que influenciaram essa inser¢do, tendo como
base as experiéncias e disposi¢cdes adquiridas ao longo das trajetérias

desses estudantes nas diversas instincias sociais, como essas experiéncias
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constituiram-se como dispositivos que possibilitaram o acesso e a
permanéncia nesses programas, e também como a questio racial exerceu
influéncia ao longo das trajetérias dos sujeitos pesquisados e de que
maneira ela se faz presente nessa caminhada.

O artigo Professores universitarios, classifica¢io e identidade
racial: limites e possibilidades, escrito por Ana Amélia de Paula Laborne
e Nilma Lino Gomes, apresenta os resultados de uma pesquisa realizada
com professores pretos e pardos da Universidade Federal de Minas Gerais
em 2008, analisando suas trajetérias de vida, escolares e académicas, bem
como a vivéncia da sua condigdo racial nos diversos espagos pelos quais
circularam e ainda circulam - sobretudo, os académicos - procurando
estabelecer as articulacdes entre classificagdo de cor e os processos de
construcdo de identidade racial vivenciadas por esses sujeitos sociais.

O artigo Desigualdades regionais, trabalho e educa¢io na
implementacio da educagio escolar quilombola, autoria de José Eustiquio
de Brito, discute desafios postos as comunidades quilombolas para a
sua implementac¢do. Dados coletados na regiio do Médio Jequitinhonha,
Minas Gerais, sdo apresentados configurando um quadro de escassas
oportunidades ocupacionais que tem contribuido para a migra¢3o sazonal
da popula¢io masculina quilombola, especialmente os jovens. Aponta-se
para anecessidade de se adotar uma perspectiva multidimensional de modo
a consolidar projetos de desenvolvimento que fortalecam as comunidades.

O artigo Tensdes, intencdes, desafios e possibilidades na Formagao
de Docentes da Educa¢io Bisica das Comunidades Remanescentes
de Quilombo em Minas Gerais, de autoria de Vanda Lucia Praxedes
e Silvia Miranda, discute as tensdes e os desafios enfrentados pela
Equipe de Formagio no processo de construcgdo e execu¢io do primeiro
curso de Formacio de Docentes da Educa¢io Bisica das Comunidades
Remanescentes de Quilombo no norte de Minas e Vale do Jequitinhonha,
realizada no Faculdade de Educa¢io da UFMG. Demonstra, também, a
importincia da discussdo coletiva e escuta dos professores/as cursistas na
elaboragdo de um formato de curso mais proximo a realidade e demanda

de formacio desses docentes.
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Os artigos apresentados nesta coletinea revelam a necessidade
de que se realizem pesquisas para desvelar situacdes de racismo,
discriminagio e de exclusdo no cotidiano das escolas e da sociedade, bem
como, sinalizam ainda, a necessidade de politicas de ag¢bes afirmativas
para garantir a permanéncia e o acesso ao ensino superior da populag¢io
negra que, ainda, encontra-se 3 margem desse sistema. Em suma, o
proposito deste livro é dar visibilidade as pesquisas produzidas na UEMG e
ao tratamento que vem sendo dado a tematica da diversidade étnico-racial,
demonstrando que a universidade puiblica estadual em Minas Gerais tem
se apresentado como um lécus privilegiado de producio de conhecimentos
nesse campo. Desse modo, torna-se evidente o comprometimento e
preocupacio de seus pesquisadores com questdes sociais e, em busca de
solucdes para os problemas que afetam historicamente a sociedade e a

escola brasileira.

Santuza Amorim da Silva
Vanda Licia Praxedes

Organizadoras
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RELACOES ETNICO-RACIAIS
E EDUCACAO INFANTIL:
OUVINDO CRIANCAS

E ADULTOS

Lucineide Nunes Soares / Mestre/FaE/UEMG
Santuza Amorim da Silva / Professora PPGE/FaE/UEMG




INTRODUCAO

Esta pesquisa, inserida na 4rea da educacio, estabelece didlogos com
os campos das relagbes étnico-raciais e da educacdo infantil. Apresenta como
objeto de investigacdo as rela¢des étnico-raciais nas praticas educativas en-
gendradas com as criangas entre zero e seis anos de idade no contexto da
educagio infantil de uma escola ptblica’ do municipio de Teéfilo Otoni-MG.
Para sua melhor apreensio, elaboramos algumas questdes: de que modo as
relagBes étnico-raciais aparecem nas praticas engendradas com as criancas no
contexto da educagdo infantil? Em que medida a dindmica e organizagao des-

sas préticas e relagdes estabelecidas incidem nas configura¢des identitarias

5 A investigagdo se deu na escola Manuelita no municipio de Tedfilo Otoni (o nome da
escola foi escolhido pela turma juntamente com a professora referéncia. Manuelita € o nome

de um filme (e da personagem principal) que assistiram na escola,).
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das criangas negras? O que as criancas e adultos dizem ou pensam sobre as
praticas e relagdes estabelecidas? Para tanto, propomos descrever e analisar
como a dindmica e a organizagio dessas praticas, bem como as relacdes es-
tabelecidas entre criancas, entre elas e os adultos incidem nas configuragdes
identitarias das criancas negras, além de identificar o que criancas e adultos
dizem sobre estas préticas e relagdes estabelecidas.

Adotamos uma perspectiva epistemoldgica que considera a
realidade como processual, inacabada e atravessada por avancos, limites,
desvios e contradigGes, enfim, dialética. Estabelecemos didlogos com as
discussdes tedricas levantadas pela Antropologia e a Sociologia da Infancia,
que partem da ideia que nas pesquisas com criangas faz-se necesséario
pensa-las a partir de suas culturas, como sujeitos da investigacdo e nio
simples objetos. E ainda exige pensa-las a partir do que tém e ndo do
que lhes falta, o que implica maior aproximac¢io de suas experiéncias
e singularidades. E no que diz respeito as identidades étnico-raciais,
dialogamos com Estudos Culturais e pesquisas que tratam das questdes
raciais na educag¢do e educagio infantil. Acreditamos que esses suportes
tedrico-metodologicos também nos favoreceram um olhar mais ampliado
para o problema em questdo, visto que nele estd implicada a discussdo
sobre as diferencas, a diversidade, singularidades, relagdes sociais,
praticas, cultura, identidades, temas tio caros para esses campos de
conhecimento. Para tanto, realizamos um estudo de caso cunhado pela
etnografia. Recorrermos a abordagem etnografica porque acreditamos que
esta nos daria “uma lente de aumento” (ANDRE, 2005) para conhecer a
escola e para compreender os aspectos culturais das praticas e rela¢des
estabelecidas no cotidiano da educacio infantil.

Utilizamos instrumentos e procedimentos metodolégicos diver-
sificados e “combinados” (MULLER, 2010) como, observacdes e registros
em caderno de campo, videogravacGes, gravacdes, registros fotograficos,
entrevistas com adultos, desenhos e documentos.

Nesse processo de construgdo de estratégias tedrico-metodologicas
optamos por pesquisar com as criancas e ndo sobre elas. Desse modo, as

criancgas realizaram registros fotograficos de espacos e tempos da escola
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escolhidos por elas e, posteriormente, fizeram a devolutiva de tais registros.
Além dessa, adotamos outras estratégias metodolégicas que permitissem a
elas serem co-participantes da pesquisa; as entrevistas foram realizadas com
seis adultos, entre eles, professoras, monitoras diretora e supervisora. Esta
pesquisa foi organizada e desenvolvida da seguinte maneira: 1) realizacio
de um estudo exploratério antes da entrada definitiva em campo ; 2) cria¢io
de estratégias de aproximacdo e obtencio de consentimento dos sujeitos
envolvidos, entre estes, o das criangas; 3) coleta de dados por meio das falas/
narrativas das criangas e adultos, de nossas observacdes, e dos documentos
acessados na escola e nas secretarias de educac¢do e administracdo, que
possibilitaram a andlise interpretativa e, além disso, permitiram fazer
o cruzamento de dados de modo a fortalecer a pesquisa e a favorecer o
conhecimento do problema investigado.

Com este estudo, que se insere nos campos das rela¢des étnico-
raciais e da educacdo infantil, criou-se a expectativa de que o mesmo
possa trazer outras contribui¢des que possam ser somadas aos estudos
que também fizeram o entrecruzamento entre esses dois campos. Nesse
sentido, acreditamos que essa articulacdo se faz necesséria, tendo em vista
as multiplas dimensdes identitarias e condi¢des de vida das criancas que
frequentam a educagio infantil pertencentes a diversa e complexa sociedade
brasileira. E, além disso, acreditamos que as pesquisas que trazem esse
foco favorecem a compreensdo de que a convergéncia entre esses campos
pode ser um dos caminhos possiveis para se refletir sobre a(s) infincia(s)
e a(s) crianga(s) na sua concretude. E, nesse sentido, apreendé-las nas suas
multidimensdes como sujeito de direitos e de cultura que se constréi na
histéria e também a produz; na perspectiva de que esses “novos sujeitos”
(criancas de zero a seis anos) esperam um lugar mais digno na sociedade
e na escola, que as respeite e valorize em suas multiplas dimensdes, entre

estas, a étnica e a racial.
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O QUE A ESCOLA PESQUISADA NOS REVELA?

Na realiza¢do da investigagdo encontramos pistas e/ou dados que
evidenciaram como as rela¢des étnico-raciais aparecem na escola Manuelita
e de como as criancas negras e brancas vém configurando suas identidades
étnico-raciais. Esses dados nos foram revelados por meio da organizacio e
dinidmica de algumas praticas, das brincadeiras, dos discursos dos adultos,
das falas e siléncios das criancas. Esse desvelar nos permitiu interpretar que
as praticas e rela¢des na escola pesquisada apresentaram situagdes que estdo
atravessadas por contradi¢bes, ambiguidades, negatividades, invisibilidades,
auséncias e também por positividades e/ou avangos no trato com as diferencas
presentes na escola. Nessa direcdo, os resultados encontrados nos permitiram
interpretar e inferir que na escola pesquisada predomina um discurso de
igualdade que tende a contribuir para a invisibilidade da diversidade presente.
Eswsa tendéncia e/ou contradi¢do aparece nos materiais visuais (cartazes,
painéis) de sala e da area externa; nos brinquedos; nas literaturas e videos
assistidos pelas criangas, visto que apresentam prioritariamente a presenca do
grupo branco, o que impede as criancas negras ou de outro grupo construirem
o sentimento de pertenca ao seu grupo étnico-racial. Os preconceitos em
relagdo as criangas negras por parte das criancas brancas também foram
presenciados durante as brincadeiras, e, como observamos, tais preconceitos
e/ou rejei¢des estdo intimamente ligadas as caracteristicas fenotipicas dessas

altimas; e a tez da pele, aparece nesse contexto, como um forte marcador.

AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NOS DISCURSOS,
PRATICAS E RELACOES

A educacio tem um significado importante na vida das criancas
de modo geral e em especifico, na vida das criancas negras, pois conforme
as pesquisas®, a varidvel raca é a que gera o maior peso nos processos de
desigualdades sociais vividos pela maioria da popula¢io brasileira. As criangas

crescem no espago da escola e nele também aprendem a fazer suas escolhas,

6 Cf. Cavalleiro (2005); Dias (1997); Oliveira (2004).
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forjam suas posturas, se desenvolvem em intera¢do com outras pessoas.
Nesses processos interativos identidades s3o constantemente configuradas
por meio de marcadores raciais e culturais, que, no caso das criancas negras,
na maioria das vezes sdo representadas de forma negativa, carregadas de
esteredtipos e de preconceitos.

Os discursos de igualdade apresentados pelos adultos entrevistados
é “consenso” na escola e impede que haja a percep¢io de que as praticas e re-
lagGes igualitarias, equitativas, possam ocorrer por meio da adogdo de praticas
diferenciadas, que reconhece e valoriza os diferentes grupos representados na
sociedade geral, e na escola, em seus aspectos culturais, raciais, sociais, etc.
Vale dizer que isso ndo quer dizer serem praticas e relagdes excludentes, pois
como esclarece Scott (2005), adotar a igualdade como principio ndo significa
a eliminagdo da diferenca, mas o seu reconhecimento. Esse discurso se faz
presente nas respostas das seis entrevistadas, das quais destacaremos alguns
fragmentos retirados dos depoimentos prestados pela diretora e professora
referéncia do grupo pesquisado: Eu ndo consigo enxergar isso, eu percebo que
o tratamento aqui na escola € igual para todas as criangas [...] Entdo ndo existe
aqui na escola a divisdo de criangas brancas, pardas, negras. Todas nds enxergamos
dentro de um tinico contexto (diretora Andréia). [...] isso € um ponto na escola
que eu sempre observei e que acho muito importante, pois ndo tem diferenciagio e
nem racismo. O tratamento com as criangas € igual (professora Helena).

Algumas das praticas e/ou episddios presenciados durante
a pesquisa em alguma medida s3o reflexos desses discursos e, como
interpretamos, nem sempre educam as crian¢as para a emancipagio
identitaria, sejam elas negras ou brancas. E, acrescente-se ainda que, para
estas ultimas, propiciam que “crescam acreditando na superioridade que
a brancura lhes possibilita” (SILVA JR. e DIAS, 2o11). Um dos episédios
vivenciados no campo investigado refere-se a montagem de uma encenacio
sobre a histéria da “Branca de Neve”. Na apresentacio observamos que nio
houve a preocupacio de inversdo de papéis e/ou releitura e ressignificacio da
histéria, possibilitando, por exemplo, que a personagem da Branca de Neve
pudesse ser uma das meninas negras. Vimos que, ao contrario, a Branca de

Neve foi destinada a uma menina branca (a Gabi), embora uma das meninas
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negras (Ana Carla) tenha apresentado o desejo interpretar esse papel, como
foi afirmado por ela: [...] Id no teatro eu queria ser a Branca de Neve, mas s6
podia gente branca, ai eu escolhi ser bruxa. Resposta que nos remeteu a histéria
recontada por Meyer (2011) sobre uma menina negra de trés anos de idade
que descobriu, na escola, que n3o podia ser anjo.

Nessa mesma peca, Fabinho, outro aluno negro do grupo, que a

principio faria o personagem de um “andozinho” acabou representando a
arvore do cendrio. Sobre a mudanca de papéis a professora esclareceu:
Nao, Fabinho néo quis ser drvore, ele queria ser o ando, mas a mde disse que nio
tinha como alugar a roupa. Entdo eu falei que ia tentar para ver se eu consequiria
a roupa emprestada ou entdo ajudar a pagar a metade. E ela falou que nio tinha
como, de jeito nenhum. Entdo eu tentei e o convenci de ser drvore, ai eu floreei que
a drvore € uma coisa linda da natureza e que ele ia ganhar os baldes 7 no final
da apresentagdo. [...] ele empolgou e mudou de personagem sem problema. [...] ele
ndo ficou triste com a mudanga da personagem e a gente dew um jeitinho para ele
apresentar e deu tudo certo. (entrevista realizada dia 22/11/12).

A organizac¢do dessa pratica, em que os corpos estio em evidéncia
e/ou expostos para o outro ou outros, nos direciona a interpretar/pensar que,
ao planeja-la, caberia agugar o olhar para as criangas e seus desejos. Além
disso, buscar adotar formas mais criativas de “incluir todos/as”, de maneira
que n3o haja contradi¢des tdo extremas e excludentes, como denota a
situagdo vivenciada pelo aluno Fabinho.

Outros elementos que demonstraram o silenciamento e invisibi-
lidade da cultura e do grupo negro que representa a maioria das criangas e
adultos presentes na escola pesquisada dizem respeito aos recursos visuais,
de comunicagdo e materiais diversos expostos na escola. Tais materiais evi-
denciam quais/qual culturas/a sdo privilegiadas, mesmo que seja de modo
“inconsciente” (MEYER, 2011). Alguns desses recursos visuais fotografados

pela pesquisadora veem-se apenas criangas brancas ali representadas.

7 Os baldes prometidos formaram a copa da drvore que foram amarrados em seus bragos,

o restante de seu corpo foi representado como o caule.
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Figura 1: painel aniversariantes do
més. Fonte: arquivos fotograficos
da pesquisadora

Figura 2: painel patio da escola
Fonte: arquivos fotograficos
da pesquisadora

Essas evidéncias de silenciamento e/ou “apagamento” do outro
(CAVALLEIRO, 2005) mostram que na Escola Manuelita ainda faz-se
necessario espagos-tempos que contemplem as marcas fenotipicas e/ou
raciais, culturais, artisticas das multiplas criancas e adultos que a compdem.
A criagdo desses espagos-tempos que educam para as relagdes étnico-raciais
mais igualitirias, como recomendado por Silva Jr.; Bento; Carvalho (2012),
significa ter cuidado nio s6 na escolha de livros, brinquedos, instrumentos,
mas também cuidar dos aspectos estéticos, como a elei¢do dos materiais
graficos de comunicagdo e de decoragio condizentes com a valorizagdo da
diversidade racial.

A auséncia de brinquedos, livros ou de outros materiais que
remetem ao grupo negro, na escola, foi uma das inquietac¢des proferida pela
professora Helena:

[...] vou ver se eu consigo bonecas de cor escura pra nio deixar
s6 bonecas clarinhas para estarem brincando na sala. Vou ver se misturo
as bonecas para chamar atencdo, pois na escola, em sala nenhuma tem
bonequinha preta. A gente trabalha a histéria da Bonequinha Preta, da Menina
bonita do lago de fita, mas nio tem nada para eles estarem visualizando.

(entrevista realizada dia 22/11/12).
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Nas narrativas das criancas também encontramos evidéncias de
falas depreciativas e atitudes preconceituosas com relagio aos/as colegas
negros/as, como nos episoédios abaixo: Estivamos no corredor® com o
gravador® e, enquanto as criangas brincavam, sentamos ao lado delas.
Observamos que se inicia uma discussio entre o grupo sobre os personagens

da novela Carrossel™.

Cirilo: eu sou preto, sou do jeito de Cirilo, igual.

Ana Carla: eu sou a Maria Joaquina.

A Gabi entra euférica na conversa: mas, mas Maria Joaquina nio
gosta de Cirilo.

Ana Carla responde: mas Maria Joaquina € o amor dele!

Gabi: mas ela n3o é pretal

Ana Carla responde bem firme: é sim. [interpretamos que esta foi uma
forma de enfretamento frente & inflexibilidade da Gabi]

Gabi: é de outra cor [entramos na conversa]

Lucineide: entdo que cor é Maria Joaquina?

Ana Carla: é amarela

Lara: ela é da minha cor

Lucineide: qual a sua cor Lara?

8 Os corredores foram espagos escolhidos nos registros fotogrdficos tomados pelas criangas
(que denominam a parte “ld detrds”). Eles estdo localizados nas laterais da parte externa da
escola. Nas devolutivas das fotografias elas justificaram suas escolhas, algumas delas: tirei
ld detrds porque ele € muito bom e dar prd brincar toda hora. A gente brinca de pedrinhas
e de folhinhas (Lavina); Eu tirei porque eu gosto muito desse lugar (Lara); tirei por que ld

eu brinco e gosto de pintar no painel (Fabinho).

9 O gravador foi um instrumento que sempre levdvamos para o corredor. Ele passou a
ser também um brinquedo onde gravavamos juntos, depois ouviamos miisicas e faziamos

testes diversos.

10 A novela Carrossel € transmitida pelo canal de televisdo (SBT). O personagem Cirilo

(um menino negro) é apaixonado pela Maria Joaquina, uma menina branca
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Gabi interfere e afirma: ela [se refere a Maria Joaquina] é da minha cor

e sou branca [no momento passa a mao em um de seus bragos para

mostrar a sua cor|

Lara responde: eu sou branca, mas branca escura

Gabi: eu sou brancal!

Ana Carla: E dai? E sai correndo.

Lucineide: Gabi vocé gosta de ser branca?

Gabi: gosto da minha cor e da cor da minha prima.

Lucineide: de que cor é sua prima?

Gabi: ela é brancal

Lucineide: E de seus colegas que tém outras cores, como o Cirilo,

Ana Carla e o Fabinho? "

Gabi: Nao! Eu ndo gosto.

Lucineide: porque vocé nio gosta?

Gabi: porque nio. E porque é feial[no momento ela demonstra tal feiura
por meio de sua fisionomia]

Rogério [que estava proximo brincando de comidinha com Isabel] diz: eu n3o
gosto da Ana Carla!

Lucineide: por que vocé nio gosta dela?

Rogério: porque nio.

Gabi interfere em forma de questionamento: E por que ela bate nele?
Rogério: ela pisou no meu pé.

[Passa um tempo a Ana Carla retorna para onde estdvamos]

Rogério ao ver que ela se aproxima diz: nao fica aqui n3o sendo eu vou te bater
Lucineide: Rogério, ela veio brincar com vocés.

Rogério: eu vou bater nela se ela ficar aqui.

Ana Carla: eu também bato em vocé porque vocé esta teimando.

Rogério continua a brincar de comidinha com a Isabel e diz: mae eu estou
fazendo um bolo.

Isabel: filho pode fazer o que vocé quiser.

Gabi se aproxima da Isabel e diz: oi amigal

11 Ao fazermos esse questionamento o Cirilo nem a Ana Carla estavam préximos.
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Isabel: Oi! Vocé pode ir com meu filho ali na venda para ele comprar uma
pipoca para ele comer na janta?

Ana Carla complementa: e chiclete.

Isabel: chiclete n3o! Vai [empurra a Gabi para sequir e olha para Ana Carla
demonstrando que ndo a quer por perto]

Rogério ao ver que a Ana Carla se dirige junto com a Gabi corre na frente e
a cerca e grita: Vocé nio!

Ana Carla diz: sai menino e segue até o final do corredor onde seria o portio
de saida, imaginado por eles/as.

[Nesse intervalo o Rogério encontra com o Cirilo no corredor]

Rogério levanta as maos para agredir Cirilo.

Cirilo grita: tia olha!

Monitora Carolina: Rogério para com isso! [Ela grita sem se levantar da
cadeira onde estava sentada]. Entretanto, Rogério continua e dar empurrio

no Cirilo, que comega a chorar.

Estas narrativas revelam como as relacdes étnico-raciais aparecem
nos espacos-tempos de brincadeiras das criancas focalizadas na pesquisa.
Observamos o quanto as marcas fenotipicas do grupo negro sio motivos de
preconceitos, discriminagdes, onde a tez da pele aparece como um forte e
visivel marcador para estas criangas. Nesse contexto, interpretamos que os
conflitos raciais estdo presentes e latentes e nos trazem alguns indicativos
como: A Ana Clara por ser negra ndo pode pensar em ser a personagem
Maria Joaquina (branca), que por sua vez jamais poderia se casar com o
Cirilo (negro). Esta foi uma suposigao também encontrada nas narrativas das
criangas pesquisadas por Godoy (1996, p.132): “preto e branco ndo combinam,
s6 cor repetida que combina, branco com branco e preto com preto”. A fala
da menina Gabi traz essa nega¢do da possibilidade de convivéncia afetiva

entre negro e branco™. Esses conflitos também apontam para a negagdo do

12 Ndo podemos deixar de destacar que a midia, nesse contexto possui um peso significativo nas
falas dessas criangas. O que nos leva inferir que estas programagdes podem ser problematizadas

com as criangas desde a educagio infantil
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outro diferente de mim: ele ndo pode ficar por perto, brincar comigo, “n3o
gosto dela” como disse Rogério, além das agressdes corporais. A justificativa
da menina Gabi sobre o porqué de nio gostar da cor dos colegas ou pessoas
negras/os nos dio pistas de como no seu imaginario estd presente a ideia
da existéncia de modelos estéticos difundidos em nossa sociedade. Ou seja,
modelos do branco/belo/inteligente, que impede de positivar a cor/raga,
beleza e ainda acreditar na capacidade intelectual dos demais grupos como
negros e indigenas.

Essas relac¢des, bem como outras praticas e rela¢des® nio eviden-
ciadas nesse texto, mas que aparecem na pesquisa, sdo indicios de como as
criangas negras estdo vivenciando suas subjetividades e configurando suas
identidades étnico-raciais — que a nosso ver, sao vivéncias que as negativam.
Além disso, revelam como essas criancas vém tentando enfrentar essas si-
tuacdes de conflitos junto aos seus pares. Ana Carla foi um exemplo das
criancas negras que nos pareceu mais fortalecida visto que a mesma nio se
calava diante dos conflitos e/ou das atitudes dos colegas. Entretanto, como
ocorrido no episédio acima, ela também nio consegue se manter na situacio
por muito tempo e acaba saindo correndo, se retirando “do palco de dispu-
tas, do ambiente hostil” (CAVALLEIRO, 2005).

E importante sinalizar que nas préticas e relacdes
que observamos e participamos encontramos avancos e limites no diz
respeito as rela¢des étnico-raciais. Nesse processo, interpretamos que na
escola Manuelita existem fios que permitem iniciar outras ligacdes para
a implementacio e “enraizamento” (GOMES, 2012) de um curriculo e
praticas educativas que contemplem a educag¢do para a igualdade étnico-

racial. Alguns desses fios aparecem nas praticas e relacdes, bem como

13 Uma dessas relagdes diz respeito as estabelecidas entre os adultos e as criangas negras, que,
como constatamos, sdo as que mais sGo encaminhadas para a pritica do “castigo” (prdtica
recorrente na escola), e, além disso, sio elas que sdo classificadas como as criangas mais “dificeis”
“indisciplinadas”, “sem limites”, entre outras denominagdes. E ouvem frases do tipo: “vocé é
feio e desobediente” (professora Helena, notas de campo de 20/09/12); fica ai com esse “bocdo”

(supervisora Daniela, notas de campos de 12/07/12); entre outras.
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nas proposi¢des da proposta pedagbgica por meio da articulagio entre
“diversidade racial e educacio infantil” e, além disso, estd fundamentada
com a Lei 10. 639/03 e dire-trizes curriculares nacionais para a educagdo
infantil. Outro aspecto a destacar é que algumas professoras ja passaram
por formacio continuada na tematica da histéria da Africa e culturas e
africanas e afro-brasileira via Nucleo de Estudos Afro-Brasileiro (NEAB)
da Universidade Federal localizada no municipio.

Outro ponto a destacar estd relacionado aos documentos con-
sultados e conversas realizadas no dmbito das Secretarias de Educacio e
Administragdo com o objetivo de conhecer o modo como se configuram
as politicas para o campo da educagio infantil e rela¢des étnico-raciais no
municipio. De certo modo, observamos que a realidade encontrada na es-
cola possui forte ligacdo com as politicas ptblicas da gestdo municipal. Os
documentos consultados, as conversas realizadas e os depoimentos das pro-
fissionais e monitoras evidenciaram que tal politica ainda nio tem investido
seriamente na formagao continuada dos profissionais da educagio infantil,

principalmente no que tange a tematica das rela¢des étnico-raciais.

CONSIDERACOES FINAIS

Antes é importante ressaltar que a op¢do de ouvir criangas e
adultos foi uma decisdo acertada, tendo em vista que nos possibilitou ter
acesso as falas e/ou expressdes desses dois sujeitos que compdem as cenas
do ambiente pesquisado. E, entendemos que nio teria como priorizar so-
mente as criangas, visto que os sujeitos adultos também estdo nas praticas
e relagdes e sdo eles que se responsabilizam por essas criancas nesse
espaco e, além disso, influenciam o desenvolvimento e conformacio de
suas identidades.

A partir das multiplas fontes utilizadas nesta pesquisa, que inclui
as nossas observagdes e registros em cadernos de campo, interpretamos e
inferimos que o trabalho na Escola Manuelita, no que diz respeito as relacdes
étnico-raciais, ainda nio tem ocorrido de modo intencional e constante. N3o

presenciamos nas praticas coletivas no geral e nas especificas do grupo focado,
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conversas, discussdes, problematizacdes, reflexdes com as criancas, com as
professoras ou com as familias que buscassem uma educagio para as relagdes
étnico-raciais. Além disso, constatamos a falta de materiais de apoio para as
professoras, que evidenciassem a cultura, as artes, a literatura, a histéria e
outras contribuices dos africanos, afro-brasileiros e indigenas como povos
constituintes da sociedade e cultura brasileira e do municipio pesquisado.
Por outro lado, encontramos indicios promissores para a implementagdo
de praticas voltadas para a educa¢io das relacBes étnico-raciais na Escola
Manuelita, devido as proposicdes colocadas no Projeto Politico Pedagbgico.
Entretanto, considera-se ser fundamental o redimensionamento das praticas
e relagbes na escola pesquisada buscando favorecer a inclusio das questdes
étnico-raciais de forma intencional e continua. Para tanto, faz-se necessario
o fortalecimento das politicas ptiblicas para os campos da educacio infantil e
relacBes étnico-raciais no municipio.

Acreditamos que o fortalecimento dessas politicas contribuird
para a implementa¢do do curriculo que permita o enraizamento dessa
tematica na Escola Manuelita e demais escolas de educacio infantil da ci-
dade, que perpassa, sobretudo, pelas condi¢bes de trabalho oferecidas aos/
as trabalhadores/as da educagdo. Envolve, ainda, disponibilizar e/ou finan-
ciar a compra de materiais subsididrios e proporcionar espagos-tempos de
formacio sistematicas e constantes que contemplem os aspectos técnicos
e também os politicos/culturais. No que diz respeito a formac3o de pro-
fessores relembramos o que afirmou Dias (2007) sobre a necessidade de
trabalhar com professores referéncias que lhes permitam uma apropriagao
tedrica sobre o tema. Também exige contemplar as dimensdes de sua pré-
pria subjetividade para que compreendam que os processos de producio e
reprodugio do racismo na escola atingem também a eles, e no somente as
criancas. Nessa dire¢do, Gomes, Oliveira e Souza (2010) apontam que para
a efetivagdo desse direito serd necessario extrapolar a “letra da lei”, pois
a existéncia da legislacdo desvinculada de um processo formador dos di-
versos sujeitos responsaveis pela condugdo do trabalho pedagbgico podera

torna-la menos efetiva.
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Esta pesquisa, juntamente com as demais pesquisas que também
fizeram a interlocucio entre esses dois campos supracitados, evidencia que
as criancas negras continuam a vivenciar, na escola, praticas preconceitu-
osas e discriminatérias. Escutam explicitamente frases, palavras, gestos
que depreciam suas caracteristicas fenotipicas, e, nesse contexto, vém con-
figurando identidades negativas no que se refere ao seu pertencimento
étnico-racial. Nessa dire¢do, podemos inferir que a partir dos dados encon-
trados e analisados na escola pesquisada, bem como nas demais escolas de
educacio infantil do municipio e regido, ainda podemos encontrar muitas
criancas negras vivenciando préticas e relagdes como as evidenciadas nesta
investigacdo, ou até piores.

Por fim, as evidéncias encontradas vio em dire¢3o ao que apon-
taram as pesquisas desenvolvidas por (DIAS, 1997; CAVALLEIRO, 2005;
OLIVEIRA, 2004;), de que as criangas, desde a educagdo infantil, convi-
vem com tratamentos diferenciados, o que fazem com que os discursos de
igualdade presentes na educagio infantil se tornem contraditérios, pois, nas
praticas cotidianas, os tratamentos s3o desiguais e “as diferencas s3o elimi-

nadas nas formas mais sutis e explicitas” (CAVALLEIRO, 2005).

34




Educacgdo e relagdes étnico-raciais: desafios, limites e possibilidades

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANDRE, Marli Eliza D. A. Etnografia da pritica escolar. Campinas, Sdo

Paulo: Papirus, 2005.

CAVALLEIRO, Eliane. Do siléncio do lar ao siléncio escolar: racismo,

preconceito e discriminagio na educagdo infantil. Sdo Paulo: Contexto, 2005.

DIAS, Lucimar Rosa. Diversidade Etnico-Racial e Educacio Infantil. Trés
Escolas, Uma Questio, Muitas Respostas. Dissertacio de Mestrado em
Educa¢do - UFMS, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo
Grande, 1997.

GOMES, Nilma Lino; OLIVEIRA, Fernanda Silva de; SOUZA, Kelly Cristina
Cindida de. Diversidade étnico-racial e trajetéria docentes: um estudo

etnografico em escolas ptblicas. In:

ABRAMOWICZ, Anete (Orgs.). Educagio e raca: perspectivas

politicas, pedagégicas e estéticas. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

(org.). Praticas pedagogicas de trabalho com relagdes étnico-raciais
na escola na perspectiva da lei 10.639/03. 1. ed. Brasilia: MEC/UNESCO;

Cole¢io Educac¢do para Todos n.36, 2012.

MEYER, Dagmar E. Estermann. Das (Im) Possibilidades de ser ver como
anjo.In: GOMES, Nilma L. e SILVA, Petronilha B. Gongalves e. (orgs.).
Experiéncias étnico-culturais para a formac¢io de professores. Belo

Horizonte: Auténtica, 2011.

MULLER, Fernanda (org.) Infincia em Perspectiva: politicas, pesquisas e

institui¢es. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

35



OLIVEIRA, Fabiana de. Um estudo sobre a creche: o que as praticas
pedagégicas produzem e revelam sobre a questdo racial? Dissertagdo de

Mestrado. Universidade Federal de S3o Carlos. Sdo Paulo, 2004, 112p.

SILVA JR, Hédio; DIAS, Lucimar Rosa. Diversidade étnico-racial e educacio
infantil: uma introdugio. In: SILVA JR, Hédio (orgs.). Praticas Pedagégicas
para a Igualdade Racial na Educagao Infantil. Sao Paulo: Centro de Estudos
das Relagdes de Trabalho e Desigualdades- CEERT, 2011.

— ;BENTO, Maria. A. S.; CARVALHO, Silvia P. de. Educagio Infantil
e praticas promotoras de igualdade racial. Ministério da Educa¢io/COEDI/
NEAB- UFSCar/CEERT. S3o Paulo: CEERT, Instituto Avisa 14 — Formacado

Continuada de Educadores, 2011.

36



PRATICAS PEDAGOGICAS
NA EDUCACAO INFANTIL:
EXPERIENCIAS DOCENTES
COM A TEMATICA
ETNICO-RACIAL

Claudia Elizabete dos Santos / Mestre em Educa¢do/UEMG
José Eustdquio de Brito / PPEd/FAE/UEMG




INTRODUCAO

A aposta em uma educagdo que contemple a diversidade étnico-
racial através do ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana desde
a infincia possibilita que docentes e gestores invistam em processos de
formacio continuada em um pafs multicultural e pluriétnico como o Brasil.
Esse texto da visibilidade a praticas pedagogicas relacionadas a tematica
racial e vivenciadas por duas docentes que trabalham na educagio basica
e desenvolveram planos de a¢do com criangas na educag¢do infantil quando
eram cursistas de um programa de formagdo continuada, o Lato Sensu em
Docéncia para a Educa¢do Basica (LASEB).

A escrita dos planos de agdo permitiu que cursistas refletissem
sobre possibilidades de socializarem com pares, alunos, familias e demais
membros da comunidade escolar aprendizagens educacionais antirracistas.

Para Dalben e Gomes (2012) o investimento em formagio continuada de
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profissionais, de um modo geral, é uma questao de exigéncia para o exercicio
da cidadania na contemporaneidade, em diferentes dimensdes e niveis.

As edic¢des do LASEB promoveram interagdes entre docentes da
educacio basica e da universidade publica, através dos eixos tematicos do
curso. A constitui¢io desse programa de formacdo™ esteve diretamente
relacionada aos Nucleos de Estudos da Faculdade de Educagio da UFMG,
em especial, o Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (CEALE), o Ntcleo
de Educagdo Matematica, além do Programa A¢des Afirmativas na UFMG e
do Observatério da Juventude (OBEDUC).

A coordenagido da area de concentracio sobre a tematica étnico-
racial ficou sobre os cuidados de pesquisadores do Programa Acdes
Afirmativas®, programa este que iniciou suas atividades em 2002,
na Faculdade de Educacio (FaE) da UFMG. As docentes pesquisadas
participaram das 4reas de concentracio nomeadas como Histéria da Africa
e Cultura Afro-Brasileira (2009) e Educagio das Relagdes Etnico-Raciais
(2011), referentes a quarta e quinta edi¢do™® do LASEB.

Nas edi¢Ges do curso foram disponibilizadas em média 40 vagas
para cada turma/area de concentragio, inicialmente disponibilizadas para
professores do 1ffl, 2ffl e 3l ciclos do ensino da Rede Municipal da Educagao
(RME). Em 2009, as vagas foram autorizadas pela primeira vez para o
Educador Infantil, profissional que trabalhava nas Unidades Municipais de
Educacio Infantil (UMEI). Em 2012, o cargo foi renomeado para Professor
Municipal de Educag¢io infantil, através do projeto de Lei 2068/12, de

autoria do Executivo.

14 hitp:/ fwww.fae.ufing.br/laseb/
15 hitp://www.acoesafirmativasufimg.org/

16 Areas de concentragdo: 2009 - Alfabetizagio e Letramento, Educacdo Infantil, Educacao
Matemdtica e Juventude e Escola e Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira. Em
2011: Alfabetizacdo e letramento, verificar Aprendizagem e Ensino na Educac¢do Bdsica,

Educagdo Infantil e Educagdo matemdtica e educaciio das Relagdes Etnico-raciais.
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Em 2011, na quinta edicio, a drea de concentragio Histéria da
Africa e Cultura Afro-Brasileira, foi renomeada como Educacio das Rela-
¢des Etnico-Raciais e as vagas foram estendidas a outros profissionais da
educagdo, dentre eles auxiliares de secretaria e biblioteca e bibliotecarios.
A mais recente edi¢gdo do LASEB foi iniciada em fevereiro de 2014 e con-
cluida em maio de 2015. A drea de concentra¢do que antes se centrava na
diversidade étnico-racial inclui a tematica de género (Diversidade, Educa-
¢do, Relagdes Etnico-Raciais e de Género). A inclusdo do conceito de género
potencializou as discussdes e fortaleceu as abordagens da disciplina de
Movimentos sociais e a¢des coletivas. Além disso, permitiu aos docentes
refletirem sobre a desigualdade de género e raga, assimetria existente no
ambito da sociedade que acentua a distincia social entre mulheres negras e
os demais segmentos sociais (BRASIL, 2011).

As docentes que trabalham na educagio infantil a cada dia lidam
com turmas heterogéneas e desafiadoras. A continua procura de vagas
pelas familias na educacio infantil ptblica, independentemente da classe
social, sinaliza a credibilidade que as familias vém depositando no trabalho

desenvolvido nas UMEI.

APRESENTACAO DAS CURSISTAS DO LASEB

As cursistas egressas do LASEB apresentam trajetérias profissio-
nais préximas, e experiéncias distintas com a tematica étnico-racial, porém
desenvolvem um trabalho alicercado no respeito as diferengas.

As docentes, cursistas egressas do LASEB, mesmo ap6s a con-
clusio da especializa¢io continuaram a destacar a temética étnico-racial
em suas préticas profissionais. O desejo manifestado por ambas em terem
suas identidades preservadas nos fez nomea-las com nomes de origem
africana e afro-brasileira, Akilah e Wambui, nomes relacionadas a sim-

bolos adinkra”. Adinkra é um sistema de simbolos (um tipo de escrita

17 Adinkra € um pano cheio de desenhos e cada um tem seu significado. Estes panos eram usados pelos

lideres espirituais e sacerdotes em rituais secretos e cerimonias, como, por exemplo, nos funerais.
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pictografica) que revela um provérbio ou um ditado que visa a preservagao
e transmissdo de ideias do povo Akam, grupo cultural presente em Gana,
Costa do Marfim e no Togo.

Akilah, foi o nome escolhido para a primeira docente que fiz
contato. O nome significa inteligente, que tem razdes. O simbolo adinkra
MATE MASIE (o que eu ougo eu retenho), resume-se em sabedoria
e conhecimento. Durante os encontros na UMEI Diversidade, a docente
Akilah demonstrou tranquilidade, serenidade e coeréncia em seus
posicionamentos sobre a relagio com as criangas, pares e a temaética étnico-
racial. A docente é egressa da quinta turma do LASEB e estd lotada na UMEI
nomeada de “Diversidade”.

Wambui, nome que significa cantante, foi escolhido para a segunda
docente que fiz contato. Ela trabalha na “UMEI Diferenca”, nome que se
relaciona com o trabalho que ela desenvolveu na institui¢3o, juntamente com
seus colegas. A docente é uma profissional dinimica e a palavra movimento
a resume. O trabalho da docente foca a psicomotricidade e musicalidade na
educacdo infantil. O simbolo adinkra escolhido foi 0 WAWA ABA <19, que
simboliza resisténcia e perseveranca. Durante as visitas a escola era possivel
observar profissionais comprometidas com seu fazer pedagégico.

Os primeiros contatos com as egressas do LASEB foram
significativos e aos poucos se revelaram como o prentncio de grandes
descobertas. Varios adjetivos podem ser atribuidos a docentes que se colocam
a frente de projetos e propostas pedagbgicas que focam a implementacio da
Lei 10.639/03 nas institui¢des de ensino. Os textos dos planos de ag¢do das
duas docentes que assumiram o compromisso de destacar a tematica racial
na infincia demonstram o primeiro dos quatro principios elencados por
Dias (2012), a “coragem”. Dias (2012) considera que trazer para a educagio
infantil temas relativos a diversidade étnico-racial implica que educadores

tomem uma atitude ousada e ética em rela¢do a raga/cor e etnia.
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CARACTERIZAGAO DAS UMEI

A UMEI Diversidade estd localizada em uma regional de
Belo Horizonte que no inicio do século passado era rodeada de fazen-
das, e deu origem a muitos bairros que foram construidos ao redor de
indastrias e fabricas.

A UMEI Diversidade estd localizada em um bairro residencial, area
ingreme e conta com a infraestrutura de lojas, hospitais, centro de satide e
shopping ao seu redor. A unidade atende aproximadamente 140 criangas, e
se comparada as demais, essa UMEI pode ser considerada de pequeno porte.
A institui¢do é ampla, limpa, organizada, possui uma entrada totalmente
coberta e uma 4rea plana de aproximadamente 150 metros quadrados,
subdividido em varios espacos®. Segundo a docente, a escola foi uma
conquista dos moradores da regido, que no ano de 2000 manifestaram-se
ativamente em prol da construcio de uma escola de educa¢io infantil na
comunidade, através das verbas do Or¢amento Participativo.

A UMEI Diferenga esta localizada em uma area periférica de um bairro
de Belo Horizonte. O bairro é fruto de uma ocupagio em uma area limitrofe
entre os municipios de Belo Horizonte e Sabard. Os primeiros moradores
ocuparam a regido por volta da década de 1980, periodo que tiveram de enfrentar
condi¢des precarias, como falta de saneamento basico, energia elétrica, satide
bésica e até mesmo acesso a escolas. A localiza¢io da UMEI permite as criangas,
docentes e demais moradores acesso a uma vista privilegiada e clima agradavel
devido a expressiva area verde preservada no entorno da UMEL A maior parte
das familias atendidas na UMEI Diferen¢a mora no bairro, dado diferente do
apresentado pela UMEI Diversidade. A UMEI Diferenca pode ser considerada
de grande porte: s3o mais de 400 criangas com a idade que varia de o a 5 anos

de idade. Elas s3o atendidas nos periodos parcial e integral.

18 Seis salas de aula, estacionamento, playground, anfiteatro, arquibancada, fralddrio,
instalagdes sanitdrias masculina e feminina (adulto e crianga), dispensa, drea de servigos,
vestidrio, secretaria, coordenagdo, depdsito, arquivo, sala multiuso, canto de leitura, sala de

professores, drea de circulacdo e jardins.
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A escola foi construida em uma area extensa, terreno relativamente
acidentado, mas que n3o coloca em risco a seguranca das criancgas. O portdo
principal da escola fica ao lado da garagem que é ampla. Logo em seguida é
possivel visualizar uma grande escadaria e uma rampa de acessibilidade
préxima ao parquinho. A entrada da escola é ampla, comunica-se com os
varios espacos da instituicdo, dentre eles: secretaria, refeitério, cozinha,
banheiros separados para criangas, visitantes/funcionarios, corredor, elevador,
sala da vice-direc3o, sala de televiso, sala de multiuso e as salas das turmas
das criancas de o a 3 anos. Uma escadaria leva ao segundo pavimento, onde

ficam as turmas das criancas de 3 e 5 anos e a sala dos professores.

TRAJETORIAS DA DOCENTE AKILAH

Akilah atua na educacio hd mais de 15 anos. Ela tem dois cargos,
ambos na Rede Municipal de Educac¢io de Belo Horizonte, e trabalha
nos periodos da manha e tarde. A docente assume a sua negritude
demonstrando orgulho e seguranca. Ela tem mais de 40 anos de idade,
graduou-se em pedagogia pela Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG) e especializou-se em Educagio e Relagdes Etnico-raciais pela FaE/
LASEB, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).

A entrada da docente na graduag¢io deu-se em 2005, pelo critério
de cotas, na UEMG e a conclusdo do curso foi em 2009. Ainda em 2009,
inscreveu-se no processo seletivo do LASEB, mas em 2011 que foi aprovada.
A trajetéria escolar da docente foi integralmente cursada em escolas
publicas. Akilah viveu uma experiéncia com a tematica racial ndo muito
comum a maioria das docentes que estio na graduac¢io. Logo nos primeiros
periodos do curso de pedagogia teve contato com a Lei 10.639/03 através
da entrada em um grupo de estudos sobre a tematica étnico-racial, no qual
permaneceu até o quarto periodo da gradua¢do. O tema da monografia
da docente contemplou a diversidade étnico-racial e infincia, Ela buscava
entender a importancia das narativas na construcio da imagem positiva do

negro/a pelas criancas.
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A entrada da docente em uma universidade ptblica como cotista,
em 2005, foi em um momento em que as universidades federais ainda
nio eram obrigadas a adotar esse critério em seus processos seletivos. Tal
experiéncia a permitiu trilhar uma trajetéria educacional privilegiada e em
didlogo com a diversidade étnico-racial. Akilah, com um grupo de colegas
da graduacdo, foram selecionados para integrar o Nucleo de Estudos Afro-
Brasileiros da Universidade do Estado de Minas Gerais (NEAB/UEMG). O
grupo participava de um projeto sobre a abordagem da Lei 10.639/03 em
escolas publicas do ensino fundamental. O grupo pesquisado era formado
por criancas autodeclaradas negras, que aceitaram participar da pesquisa
mediante autorizacio das familias. O grupo que Akilah participava tinha a
tarefa de tabular dados e auxiliar a escrita da pesquisa, juntamente com os
demais colegas e professores do NEAB.

Segundo a docente, sua ligac3o e interesse com a literatura é intensa.
Ela considera que a literatura é a disciplina que mais a aproxima das criangas
durante o desenvolvimento de projetos. Para Larrosa (2011) a experiéncia de
linguagem, de pensamento, de sensibilidade permite a transformacio dos
proéprios pensamentos.

Para Amorim (2009, p. 101), a literatura infantil tem o poder de
constituir, para a crianga, um elo ladico entre o mundo do imaginario, do
simbolo subjetivo e 0 mundo da escrita e dos signos convencionalizados pela
cultura. Para Akilah a literatura traz riqueza as aulas por meio da arte, musica,
brincadeiras e dos livros infantis e juvenis. A cursista aposta na literatura como

ponte entre as criancas e uma educagio para diversidade étnico-racial.

O PLANO DE AGAO DE AKILAH

O contetido do plano de a¢io de Akilah se aproxima das reflexdes de Porter
(1973) sobre as percepgdes raciais de criangas negras e brancas. Durante a escrita do
plano e conversas com as criangas, ela afirma que ja havia identificado atitudes entre
as criancas que demonstravam a n3o aceita¢io do “outro” devido a cor da pele. Ela
relata que ja presenciou situa¢es de criancas que se negaram a dar as mios ou se

recusaram a dancar com algum/a colega em uma das festas da escola.
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Em 2011, diante o desafio de desenvolver um plano de ac3o na
UMEI Diversidade, a docente elegeu novamente a literatura como o fio
condutor para a abordagem étnico-racial com as criancas. O uso da literatura
como pratica pedagdgica foi uma aposta da docente desde a graduacdo.
Na escrita do plano de acio ela enfatiza a importincia da abordagem da
temadtica étnico-racial na educagio infantil, considerando que o preconceito
opera por meio das intera¢des sociais desde a infincia. Ao trabalhar com a
literatura infantil, a docente inseriu contos e histérias africanas na intengo
de estimular a imaginac3o das criangas.

Para Akilah, a afirmacido de uma identidade negra positiva muitas
vezes é negada desde a infincia, fato que interfere na positivagio da propria
imagem e na construcdo das identidades, muitas vezes pelo fato das criangas
serem estimuladas desde pequenas a valorizarem apenas um modelo
de beleza, o eurocéntrico. Ao refletir sobre o brincar, a docente sempre
observava que nio ficava dificil identificar nas brincadeiras e discursos
infantis o sonho de meninas e meninos de serem princesas e principes.
Diante da solicita¢do da escrita e implementac¢io de um plano de a¢do na
escola em que trabalha pela coordena¢io do LASEB, a docente priorizou
atividades com contos que pudessem colocar em destaque a imagem de
principe e princesa negro/negra, na intencio de trabalhar com todas as
criancas a afirmativa: principes e princesas negras existem!

A docente considerou que o objetivo principal do plano de agdo
seria o de auxiliar as criancas a valorizarem sua cultura, seu corpo, seu
jeito de ser, favorecendo para que construam uma imagem positiva de si
mesmas, veiculando conhecimentos por meio de histérias e contos infantis
que ensinam maneiras de olhar para si mesmo e para o outro e que podem
trazer identificagGes positivas da imagem do/a negro/a pelas criancas.

Dentre varios objetivos listados por Akilah destaco o de contribuir
para o conhecimento da beleza, riqueza e dignidade das culturas africanas
e valorizar as caracteristicas étnicas das criancas afrodescendentes,
possibilitando a identificagdo com sua cor, a partir do principio do respeito

as diferencas e do fortalecimento da autoestima.
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A experiéncia de Akilah como egressa do LASEB contribuiu
diretamente no processo da implementagio da Lei 10.639/03 na UMEI
Diversidade. A docente preferiu registrar no plano de a¢io exigido pelo LASEB
as praticas vivenciadas com a turma de criancas com as quais trabalhou como
professora referéncia em 2010. Contando com o apoio da nova professora
das criangas, Akilah iniciou o desenvolvimento do plano de agdo com as 16
criangas que eram da turma no segundo semestre de 2011 e que participaram
do projeto “Princesas negras”, além de mais 5 alunos que estavam estudando
na escola pela primeira vez. O plano foi desenvolvido em trés semanas, e sua
culminéncia deu-se antes da semana da Consciéncia Negra.

A proposta metodolégica do plano de a¢do baseou-se nos contos
africanos, tendo como principio a positivagio da imagem de Africa. A obra
literaria infantil afro-brasileira escolhida foi “O Casamento da princesa” (Celso
Sisto). Apés algumas adequagdes das narrativas e imagens, iniciaram-se os
encontros com as criancas. A docente também apresentou para as criangas
imagens de representantes das realezas africanas na atualidade.

No primeiro semestre de 2012, o primeiro encontro da docente
com as criancas foi especial porque contou com a colaboragio da professora
que era a referéncia da turma. Akilah apresentou para as criangas uma caixa
surpresa e, segundo ela, as criangas ndo se continham de tanta curiosidade.
Para diminuir a curiosidade, Akilah dizia que a caixa guardava um objeto
precioso que pertencia a alguém muito especial. Ela apresentou os bonecos
negros Abayomi e Lila®. A docente explicou que eles faziam parte de um
misterioso tesouro. Ela revelou que varias criancas insistiram pedindo para
segurar os bonecos. Assim, foi combinado que durante o tempo que ela
estivesse contando histérias os bonecos passariam de mio em mio.

A docente investiu na possibilidade da positivagio da negritude,
atravésdafigurado casal de bonecos e das personagens Cadja e seuirmdozinho
(projeto desenvolvido na escola no ano anterior), além da apresentacio de
objetos que lembravam a realeza (coroa e varetas com simbolos africanos de

fogo e chuva e belos lencos coloridos). Akilah lembrou que uma das criancas

19 Abayomi significa nascido pra trazer alegria e Lila: boa
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conseguiu se identificar tanto com a negritude que estava sendo valorizada,
que durante a conversa afirmou “eu também sou negro!”

A apresentagio da obra “O Casamento da Princesa” para as
criangas continuou em outros momentos por meio de conta¢do de histéria,
rodas de conversa, produgio de desenhos e dramatizag¢do. Akilah aproveitou
um momento para questionar com as criangas a existéncia de principes e
princesas negros/as. Tal questionamento permitiu a docente conduzir as
criancas do mundo da fantasia ao mundo real, apresentando a elas imagens
de realezas africanas e promovendo conversas sobre semelhancas e
distingdes de reis/rainhas principes/princesas pelo mundo afora. Em outro
momento a docente também reuniu imagens de personalidades negras
brasileiras em destaque na midia e pediu ajuda as criancas para identifici-las.
Akilah considera que, ao apresentar para as criangas imagens de principes
e princesas diferentes das que convencionalmente sdo apresentadas pela
midia, docentes contribuem na valoriza¢3o da diversidade cultural.

Ao avaliar a intervencdo com as criancas, Akilah considerou que a
acolhida das criangas foi tomada por entusiasmo e que a intervencdo alcancou
o objetivo de apresentar para as criancas a figura do negro em destaque,
permitindo que elas consigam se identificar, sem constrangimentos, com
outras referéncias negras de forma positiva, rompendo com o siléncio
e afirmando com orgulho, “eu também sou negro!”, como fez uma das
criangas. Os desenhos feitos por algumas criangas conseguiram reproduzir a
histéria contada pela docente e personagens negros/as foram representadas

em posicio de destaque, com fei¢des alegres e roupas coloridas.

TRAJETORIA DE WAMBUI

Em 2014, Wambui era professora hd mais de 15 anos, trabalhava
ha 10 anos Rede Municipal de Educagio de Belo Horizonte (RME/BH) e ha
5 anos na UMEI Diferenca. Além disso, leciona em dois horarios em escolas
de municipios diferentes nos periodos da manha e tarde. O primeiro cargo
da docente é o de professora de educagio infantil na Rede Municipal de

Educagdo de Belo Horizonte (RME/BH), e no segundo cargo ela trabalha
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como professora do ensino fundamental (1° e 2° ciclo) em outra rede de
ensino da regido metropolitana. No periodo da conversa, a docente tinha
37 anos de idade. Ela se autodeclara parda, e assim como a docente Akilah,
trilhou quase toda sua trajetéria estudantil em institui¢des publicas, com
excecdo do ensino superior.

No periodo da graduagio a docente nio recebeu uma formacio
voltada para a tematica racial e nem participou de estudos que a aproximasse
de uma iniciacio cientifica. Diferentemente da docente Akilah, Wambui no
teve a oportunidade de acessar, na graduacio, a temadtica racial, e tampouco
participou direta e/ou indiretamente de pesquisas relacionadas ao tema. As
primeiras participa¢des em debates e seminarios relacionados a tematica
étnico-racial aconteceram apoés a entrada da docente no LASEB.

A trajetoria da docente demonstra que a proposta curricular do
curso de pedagogia frequentado por ela sinaliza um dos grandes obstaculos
a ser superado pelas universidades publicas e privadas de todo Brasil, ou
seja, a auséncia de contetidos que contemplem a abordagem da diversidade
étnico-racial na graduaco.

Segundo a docente, a leitura da escrita do plano de agdo fez com
que elalangasse um olhar mais critico sobre a sua pratica, uma das principais
propostas do LASEB. Em 2012, a docente desenvolveu um projeto na UMEI
Diferenca sobre a diversidade racial baseado no plano de a¢io, porém sem
ter a intengdo de alcancar todos os docentes da escola. Nesse mesmo ano,
apés observarem e apoiarem o projeto desenvolvido pela docente e por
outros, a coordenacdo e dire¢o assumiram um posicionamento préximo
ao que se pede nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (2004), incentivaram o desenvolvimento do projeto e
a garantiram a materialidade para sua execucio.

Logo no inicio do ano letivo de 2013, a vice-diretora e a coordenadora
convidaram a docente para apresentar sua experiéncia como egressa do LA-
SEB para as/os colegas de trabalho durante uma reunido pedagdbgica. Nesse
mesmo ano, os docentes e demais funcionarios da UMEI acataram a proposta

de desenvolverem um projeto institucional sobre a temética étnico-racial.
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Ao descrever suas estratégias para apresentar a temdtica racial
para as criancas, Wambui destacou o uso do Kit do projeto “A cor da cultura”
em sua pratica de trabalho. O fato da UMEI Diferenca n3o contar com um
exemplar do Kit ndo a impediu de desenvolver um projeto e de conseguir
um livro emprestado na outra institui¢ao que trabalha. Wambui considerou
que o uso do Kit, através das histérias de heréis negros/as, sugestdes de
brincadeiras e os DVDs fortaleceram sua prdtica.

Ela considera que antes, sua pratica docente n3o estava relacio-
nada 2 temaética das relacdes raciais, afinal, ela considerava que o racismo
nio existia e que as pessoas exageravam. Apds a experiéncia de ter passado
pelo curso de especializa¢io do LASEB, a docente passou a ter outro posicio-
namento. Ela passou a considerar importincia de lancar um olhar cercado
de cuidado em sua pratica profissional, procurando dar maior atencdo as
criangas, na intenc¢do de inclui-las. Atualmente ela se baseia em legislacdes,
pesquisas e relatos de experiéncias na inten¢io de contribuir no combate ao
racismo e demais discriminag¢des na escola.

A docente considera que conseguiu perceber, com mais evidéncia,
o quanto as palavras, gestos, situagdes e julgamentos preconceituosos podem
prejudicar o desenvolvimento das criangas, e como as a¢des de valorizagdo e

respeito podem positivar a imagem que cada crianga tem de si mesma.
PLANO DE ACAO DE WAMBUI

Wambui orgulha-se da sua passagem pelo LASEB. Segundo ela,
a especializacio sobre “Histéria da Africa e Culturas Afro-brasileiras”
permitiu-lhe langar um novo olhar para a educagio e, consequentemente,
reconfigurar sua pratica. Se antes ela olhava a escola como um lugar de
poucas tensdes, agora ela passou a vé-la como mais um lugar onde acdes
e discursos racistas podem estar presentes. A escolha do tema do plano
de a¢do estava relacionada a sua experiéncia profissional. Na escrita do
plano de ag¢do a docente focou o tema Identidade negra. Ela considerou
que a Lei 10.6309/03 trouxe reflexos positivos na ultima década e

contribuiu para a disponibiliza¢do gradativa de recursos pedagégicos
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(livros, producdes académicas, artigos, revistas, cartazes, painéis, jogos
e brinquedos). A cada dia a docente mostra-se mais comprometida com
a temdtica racial, e considera que “a Lei 10.639/03 s6 serd efetivada se
tivermos acesso e interesse em utilizar os materiais e informacdes sobre
a tematica racial na educag¢io”.

Apos reflexdes sobre sua pratica, Wambui considerou que
ndo precisaria mudar drasticamente a sua forma de trabalhar, e sim,
adequé-la as propostas de enfrentamento do racismo. Desde quando a
docente comecou a desenvolver propostas pedagégicas antirracistas na
UMEI Diferenca, ela vem assumindo a fun¢do de professora de apoio
das turmas, situacio que a permite focar atividades que valorizam o
desenvolvimento global da crianca e os aspectos da psicomotricidade, na
intencdo de desenvolver as areas afetiva, motora, social e intelectual. A
psicomotricidade no processo ensino-aprendizagem contribui de forma
pedagbgica para o desenvolvimento integral da crianca. Para Barreto
(2000), a recreacdo dirigida proporciona a aprendizagem das criangas em
varias atividades esportivas, ajudam na conservagio da satde fisica, mental
e no equilibrio sécio afetivo.

O principal objetivo da docente ao introduzir a tematica racial em
suas praticas pedagodgicas foi possibilitar que as criancas identificassem e
respeitassem as maultiplas possibilidades das diferencas entre os individuos
reconhecendo a contribui¢do do povo negro na cultura brasileira, através
da arte, musica e educacio.

Na intencdo de garantir a introdugio da tematica étnico-racial em
sua pratica pedagdgica, a docente Wambui, juntamente com um colega
de trabalho, adotou a estratégia de desenvolver oficinas semanais com
duragdo diria de aproximadamente 50 minutos ao longo de um semestre.
A docente considera que a contag¢do de histéria merece lugar de destaque
na sala de aula, pratica que pode ser enriquecida com a apresentagio de
imagens que coloquem em destaque o negro, sua histéria, crengas e cultura.
Os professores devem utilizar diferentes linguagens (corporal, musical,
plastica, oral e escrita) ajustadas as diferentes intenc¢des e situacdes de

comunicac¢io, de forma a compreender e ser compreendido, expressar suas
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ideias, sentimentos, necessidades e desejos e avangar no seu processo de
construgdo de significados (BRASIL, 1998, p. 63).

A docente utilizou diversos materiais reciclaveis para confeccionar
instrumentos musicais para que as criangas pudessem extrair sinais sonoros
(latas, papeldo, pedrinhas, cordas, tampinhas, lixas), além do uso do préprio
corpo para que as criangas percebam os diferentes sons emitidos pelos
materiais e pelo préprio corpo.

No periodo que Wambui implantou o plano de a¢do na UMEI
Diferenga, a escola contava com uma sala ociosa, e, juntamente com um
colega da escola e apoio da gestdo, criaram um atelier intitulado “Oficina de
Arte”. Foinesse atelier que as criancas, sob orienta¢do dos docentes, colocaram
a “mdo na massa” e transformaram arte em ritmo e alegria na UMEI
Diferenca. No atelier foram confeccionados artesanalmente: instrumentos
musicais, cartazes, pecas decorativas de argila, sacolas ecolégicas e de
papel maché. A Oficina de Arte funcionou por um ano, tempo suficiente
para fazer a diferenca. O atelier convidava as criancas a lacarem mao da
criatividade em todos os momentos. As atividades propostas desafiavam as
criancas a explorarem o potencial actistico do préprio corpo, as habilidades
manuais e cognitivas e as relagdes interpessoais. Essa situagdo promoveu
aproximagcio e trocas continuas, afinal outros tipos de inteligéncia também
entram em cena. Através das artes plasticas, por exemplo, a professora
convida as criangas a decorar trajes e instrumentos musicais que compdem
a danga, além de propor pinturas, desenhos e modelagens das vestimentas
utilizadas, como o maracatu.

Os momentos na Oficina de Arte possibilitaram que a docente
garantisse na UMEI Diferenca um espaco a mais de ludicidade. O foco na
diversidade étnico-racial permitiu que ela adequasse a sua prética aos valores
civilizatérios. Assim, a rotina da contac¢do de histdrias, a roda, as dangas e
musicas permitiram que fossem abordados com as criancas os conceitos
de oralidade, musicalidade, corporeidade, memoria e ancestralidade.

A turma de Wambui tinha 25 criangas (16 meninos e 9 meninas),
entre elas 17 negras (pretas e pardas) e 8 brancas. A docente lembrou

que quando apresentou a proposta pedagdgica sobre a tematica racial as
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familias das criangas, o retorno delas superou todas as expectativas. Além
de aprovarem a proposta, as familias auxiliaram as criancas a responderem
uma enquete sobre suas musicas e brincadeiras preferidas. Com o resultado
desse levantamento, a docente montou uma tabela que permitia que as
criangas se conhecessem melhor.

Wambui apresentou para as criangas a musica “O canto das trés
racas”, interpretada por Clara Nunes, momento em que as criangas pu-
deram explorar novamente os instrumentos musicais da escola e outros
confeccionados por elas de forma artesanal (tambor, atabaque e chocalho).
Gordon (2000) considera que a misica possibilita as criangas o autoconhe-
cimento, o conhecimento do outro e o desenvolvimento da criatividade.

Nesse mesmo dia as criancas fizeram um painel coletivo chamado
“Retrato Etnico”, atividade que propunha que cada uma delas reproduzisse a
prépria imagem em um grande painel. J4 no encontro seguinte, na Oficina
de Arte, os alunos, sob a orientagdo de Wambui, exploraram a sonoridade
dos tambores da escola, dando uma atencdo especial para um tambor maior
e multicolorido feito de uma embalagem de papeldo, chamada barrica.
Segundo a docente, o instrumento passou a ser considerado o simbolo do
projeto, afinal era maior que muitas das criangas da UMEI As criangas
também confeccionaram varios mini tambores, que, apds as apresentagdes,
levaram para casa. Para Oliveira (2010, p. 61), os tambores também sio
nossos ancestrais. Eles falam e se comunicam através de seus toques, que
sdo coddigos inconfundiveis de um chamamento espiritual e corpéreo,

capazes de revelar a necessidade de valoriza¢do da cultura africana.

CONSIDERACOES FINAIS

As praticas pedagbgicas sobre a tematica étnico-racial apresen-
tadas neste texto foram vivenciadas por duas cursistas egressas de um
programa de formagio continuada. Elas socializaram experiéncias singu-
lares, tinicas e plurais com o ensino da histéria e cultura afro-brasileira
na educacio e conseguiram mais do que implantar um plano de a¢io nas

UMEI que trabalham; elas foram além, ao garantirem as criancas da
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instituicdoapossibilidade de sereminseridasemuma propostaeducacional
que vem garantindo a possibilidade de a gestio, coordenacio, demais do-
centes e familias refletirem sobre a viabilidade de se vivenciar uma infincia
sem racismo.

Porém, niohi comoniomencionar a contribui¢do sem precedentes
de programas de formacio docente que conseguem dar voz a um curriculo,
que hd muito tempo estd silenciado e inviabilizado. Embora tenhamos
boas experiéncias de formacdo continuada em nivel de aperfeicoamento e
especializa¢des, a abordagem do ensino da histéria e cultura afro-brasileira
na graduagdo continua sendo um dos maiores desafios para os gestores de
cursos universitirios em todo Brasil. E preciso que os cursos de formagio
continuada também acessem docentes de institui¢des universitirias dos
varios municipios brasileiros e nio apenas dos localizados nas grandes
metrdpoles. Caso contrario, a obrigatoriedade do ensino da tematica étnico-

racial em todos os niveis e modalidades de ensino torna-se inoperante.
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TRADUCAO E INTERPRETACAO
DA EDUCACAO PARA AS
RELACOES RACIAIS EM
PRATICAS PEDAGOGICAS DO
CORPO DOCENTE EM UMA
UMEI EM BELO HORIZONTE

Regina Mdrcia P. de Oliveira




INTRODUCAO

O presente trabalho é parte de uma pesquisa realizada entre o ano
de 2014 a 2016, na qual cinco professsoras, com idade entre 30 a 50 anos,
participaram das entrevistas, que trata das praticas pedagdgicas e a educagio
para as relagdes raciais na educagio infantil, em uma Unidade Municipal de
Educacdo infantil -UMEI em Belo Horizonte.

As andlises de como as professoras compreendem o conceito
Praticas Pedagbgicas na educacdo infantil e sua articulagio com a Educagio
para as Rela¢Ges Raciais, obrigou-nos a problematizar algumas questdes que
envolveram também a compreensio de infincia considerando o critério cor/
raga. Isso se justificou uma vez que, nas conversagdes, por recorrentes vezes,
as criancas foram colocadas na categoria de individuos bons e inocentes
desprovidos de preconceitos e/ou de atitudes racistas. Quase sempre visdes

romantizadas s3o desenvolvidas em torno das criancas e suas respectivas
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infancias, uma vez que “essa visdo pode fazer com que muitos profissionais
desconsiderem as questdes sociais e culturais da vida da crianga, pois, ja que
a crianca se desenvolve apenas no espago maturacional/biolégico, ndo ha
necessidade de interven¢des” (SOUZA, 2010, p.24).

O desenvolvimento de praticas pedagbgicas pontuais implica
considerar as mudancas politicas e culturais que incidem diretamente no
ensino, o que obriga a escola a se mostrar como um ambiente estimulante,
onde o conhecimento deve ser construido, respaldado pelo pensamento
critico e coletivo das ideias entrelagadas pelas muitas culturas que habitam
o universo escolar, especificamente, a educagdo infantil, em que o ladico
deve ser (re)pensado paralelamente ao ato de educar.

Na educa¢do infantil nio pode haver o momento das brincadeiras
e o momento do educar e cuidar. Essas acdes, de acordo tanto com as
proposi¢des curriculares quanto com as pesquisas que se orientam nesse
sentido, comungam com essa nova caracteristica que deve vir permeando
esse novo modelo educativo. Para Freire (1998), a pratica do/a professor/a é
algo que exige reflexdo e compreensdo do fazer critico e auténomo. S3o essas
posturas que apontam a possibilidade de a escola ter condi¢des de construir
pontos de ligacdo no processo de adequag¢do as mudancas de forma criativa
e inovadora e, consequentemente, a se posicionar socialmente,como um
espaco de acolhimento e respeito as diferencas, que sio um fator de
possibilidade e riqueza cultural e n3o de desqualificacio e selecdo dos
sujeitos com base em seu pertencimento social, de género ou racial. Nesse
sentido, “queremos que as escolas melhorem. [...] Uma crianca nio deve ter
suas circunstancias educacionais limitadas pela renda dos pais, pela cor de
sua pele ou pelo dialeto que fala” (TAKAYAMA, 20053, p. 15-16, apud BURAS
e APPLE, 2008, p. 21).

Assim, as praticas pedagégicas alcancam uma posi¢do de destaque
e de responsabilidade em colocar de forma auténoma e critica a engrenagem
social transformadora da escola funcionando. No caso da educacio para
as relagBes raciais, esse esforco enfrenta maior dificuldade, pois lida com
relagdes de poder e hierarquizagio dos identificados socialmente como

“diferentes”. Quando se trata das criancas negras, principalmente em

58



Educacgdo e relagdes étnico-raciais: desafios, limites e possibilidades

instituicdes publicas, deve-se considerar que historicamente a escola
publica fundou-se em dois preceitos, a disciplina e o higienismo. Assim,
professores/as oriundos de uma formacdo proveniente de um curriculo
tradicional enfrentardo grandes problemas na constru¢do de novas posturas,
uma vez que ao falar de educacio infantil estd a se falar de uma educagio que
se respalda no corpo. De acordo com Bento (2011, p. 20), “[...] no Brasil, as
representacdes do corpo negro estdo marcadas por estere6tipos negativos”.

Para a construcgio dessa a¢do autébnoma e critica das praticas
pedagodgicas na educacdo infantil, o/a professor/a precisa ter claro o
real significado do conceito de educagdo como uma a¢do responsavel
pelo desenvolvimento humano, que no decorrer de sua vida vai fazendo
distingdes entre o que é certo e errado, bom ou ruim, pertencimento a
essa ou aquela cultura, justica e injustica, que, quando confrontado com a
educacgio recebida na escola, ird nortear as escolhas e os posicionamentos
sociais de forma positiva perante as deformacdes socio-histéricas. Isso pode
impactar o futuro por intermédio de significativas intervengdes sociais. Para
Bento (2011, p. 20) “na educac¢do infantil, as criancas comecam a perceber
as diferencas e semelhancas entre os participantes de seu grupo [..] e,
dependendo dos recursos afetivos e sociais [...] esse processo pode ser mais
positivo ou mais negativo para a constitui¢3o de sua identidade”.

Quando a escola compreende, considera e respalda suas ac¢des
pedagobgicas alicercadas na importincia da temporalidade entre o processo
de transi¢do da saida das criangas do seio familiar e o seu ingresso em um
novo espaco social, onde as marcas de suas rela¢des de pertencimento e sua
relagio com a familia sdo lembrangas fortes, importantes e significativas
para elas, o lancar mio dessas marcas enquanto recurso pedagogico,
significa oportunizar a insercdo do diferente como sendo qualidade e o
reconhecimento e aceitagdo deste pelos demais.

O desprendimento de um ambiente a outro demanda tempo
e principalmente, conta com a compreensdo dos/as professores na
construgdo de possibilidades que oportunizem a elas confrontarem o
que aprendeu em casa com seus pais e o que a escola tem lhes mostrado

enquanto conhecimento. Logo, sua iniciagdo educativa é permeada por
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sentimentos contraditérios e de estranhamento. Momento em que se
espera que o/a professor/a, acostumado e ensinado a se comunicar apenas
verbalmente, aprenda a traduzir os significados dos corpos e desenvolva
praticas libertadoras explicitas nas atividades cotidianas da escola.

No entanto, esse momento é marcado por divergéncias e/ou in-
correcdes, uma vez que cada professor/a traz impresso em suas praticas
pedagdgicas um pouco daquilo que aprendeu em familia e no processo de
formagdo inicial. Isso o/aleva a quase sempre a ignorar e/ou desconsiderar
o contexto em que esta desenvolvendo suas préaticas.

As praticas pedagégicas na educagdo infantil devem levar em con-
siderac¢do a visdo de mundo que a crianga traz de casa, seus conhecimentos
prévios, sua origem e pertencimento racial de maneira a valorizar esses
pilares, para que a educagido cumpra na sua integralidade sua funcao de

formacio humana.

INVESTIGANDO AS PRATICAS PEDAGOGICAS

Com o intuito de identificar como os/as professores/as investi-
gados/as compreendiam e interpretavam o sentido do conceito de praticas
pedagbgicas para a educagio das rela¢Ges raciais e em que concepgdes as ali-
cergavam € que o referido texto se orientou, além de ter, também, o objetivo
de analisar a pré-disposicio do contexto investigado em desenvolver praticas

pedagbgicas para a Educagdo das Rela¢Ges Raciais. A seguir quadro do perfil

das professoras entrevistadas:

ENTREVISTADAS COR CURSO E ANO EDUCACAO PARA AS RELAGOS
AUTODECLARADA DEFORMAGAO  RACIAIS: O QUE PENSAM
SOBRE
PROF? 1PF Negra Pedagogia/2008 Mecanismo de ajuda no processo
Descendente do de autoidentificacdo das criangas.

quilombo dos Luizes

PROF? 2PL Parda Magistério E. Combate de situagdes cotidianas
Médio/2012 de racismo na escola.
Mecanismo produtor de didlogos
sobre situagdes de racismo na
escola.
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ENTREVISTADAS COR CURSOEANO EDUCAGAO PARA AS RELAGOS

AUTODECLARADA DE FORMAGAO  RACIAIS: O QUE PENSAM
SOBRE

PROF?3PC Branca Pedagogia/2016 Possibilidade de reverter o
racismo que a crianga traz de
casa.

PROF?4PL Branca Magistério/1979 | Imposicao social e educacional.
Educacéo para as criangas negras
que se sentem diferentes das

demais.
PROF?5PM Branca Psicologia clinica | Disciplina a ser mantida na
Pés-Psicologia categoria de uso esporadico.
educ. 1982 Instrumento de exaltacdo do

negro de maneira excessiva.

Fonte: Dados da pesquisa Praticas Pedagbgicas e a Educacdo para as Relagdes Raciais

na Educagio Infantil, 2015.

Foram articulados a esse processo de anilise os dados obtidos
com relagdo a opinido das professore/as relacionados a infincia de crianca
negra e a infincia de crianca branca, bem como a relacio que eles/as fazem
entre a infancia que tiveram e as infincias de seus alunos/as, no sentido
de identificar em que dimensdes tais infincias estdo sendo colocadas pelos/
as docentes que desenvolvem praticas pedagégicas na Unidade de Educacio
Infantil pesquisada. S3o essas compreensdes que vao caracterizar e externar
os pressupostos tedricos engendrados no resultado pratico das praticas
pedagogicas no campo das relagdes raciais, tornando-se possivel, portanto,
mensurar a possibilidade de suas praticas trabalharem na concepgdo de uma
educagdo para as relagdes raciais ou nio.

Das cinco professoras entrevistadas, trés delas s3o formadas pos-
teriormente a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9394/96
e também apds a implantagio da lei 10.639/03, e trazem em seus discursos
uma pratica pedagégica na educacio infantil alicercada no cuidar e edu-
car orientada por acdes construidas no campo pedagdgico. Nesse campo, a
educagio infantil se posiciona no sentido de interpretar as manifestacdes
corporais das criancas, identificando suas necessidades e percebendo seus

contextos de origem.
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[...] as praticas na educagio infantil sdo a¢Ses mesmo. [...] aquilo
que vivencio, vivenciei através das ac¢des com as criancas. [...]
n3o tem como fugir do cuidado. As criancas chegam aqui muito
desprotegidas. Carentes. “Elas chegam assim, carentes em todos os

sentidos” (PROF.fli 1PF. ENTREVISTA, 2015).

Mesmo nio tendo como fugir do cuidado e avaliando a condigao
social precaria em que as criangas chegam a UMEI, o cuidado foi desvinculado
da categoria do assistencialismo, quando as a¢des docentes s3o colocadas
em bases tedricas de atuagdo: “[...] talvez se a gente tivesse o PPP pronto
talvez pudesse seguir o que esta 13. Mas, eu procuro seguir as proposicdes
curriculares que da um direcionamento” (PROF.ffi 1PF. ENTREVISTA, 2015).

O Projeto Politico-Pedagdgico e o curriculo da educacio infantil
assumiram no discurso da professora sua fungio original que é de orientar
e organizar as praticas pedagogicas na escola num todo coeso. Alicercar as
praticas nesses documentos orientadores evita incorre¢des e fragmentacdo
do processo educativo da escola como um todo, embora, muitas vezes, esses
dois instrumentos sejam quase que invisibilizados no cotidiano escolar de
educagio infantil.

As praticas pedagbgicas concebidas nas diferencas entre sujeitos
foi outra caracteristica que apareceu no didlogo tecido nas entrevistas: “Vocé
nio tem que exigir de um e de outro que seja igual. As pessoas s3o diferentes”
(PROF.ffi 2PL. ENTREVISTA, 2015). Ao alicercar as praticas em concep¢des
sociais e culturais, as questdes trazidas pelas criangas s3o valorizadas
e potencializadas no cotidiano escolar, sendo necessario “respeitar os
valores, porque muitas vezes os meus valores para aquela crian¢a nio tém
significado algum. Eu acho que a gente aprende todos os dias. A gente olha
e fala assim..., Olha,... Eu achei que eu sabia isso... E eu n3o sabia” (IDEM).

Para Viana (2010, p. 32),
E fundamental que se conheca e entenda a crianga como pessoas

de sentimentos, vontades, desejos e necessidades, sobretudo com

direitos e deveres para, a partir de tais consideragdes, agir sobre ela
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de forma que possa contribuir para o seu desenvolvimento, sendo
que a relacdo entre crianga, familia e escola deve ser dinimica e
verdadeira, caracterizando-se pela participa¢do dos educadores e
dos seus responsaveis, sem deixar de conhecer e reconhecer sua

histéria de vida.

No que se refere as colocacdes da professora 2PL, fortes nuances
de (auto) reflexdo sublinham o seu discurso de forma a pontuar que falar de
praticas pedagodgicas é falar de nés e dos outros; é ser capaz de olhar para
dentro de si e se interrogar. O espelho orientador do/a professor/a sdo suas
praticas. Sdo elas que, com sinceridade, irdo dizer realmente se a direc3o
escolhida atende as necessidades do fazer pedagogico e/ou se os diferentes
sujeitos que povoam o contexto escolar tém sido contemplados pelo olhar
atento de praticas pedagdgicas de valoriza¢do das diferencas.

Em muitos momentos foi apresentado, por parte do corpo docente
da UMEI, o estado de fragilidade social com que as criangas chegam a escola.
Quando compara sua experiéncia de infincia no Quilombo, a professora 1PF

destaca que a infincia das criancas de hoje é mais vulneravel socialmente,

[...] a nossa UMEI é marcada pela pressdo social do entorno, entdo
as criancas convivem muito com violéncia, com trafico de drogas;
se vocé observar eles escolhem as brincadeiras e as preferidas sdo
imitacdes de tiro, de revolver papapapapa, e correndo da policia

(PROF.fRi 1PF. ENTREVISTA, 2015).

Dessa forma é inevitavel n3o diferenciar as infincias de criancas
negras das infincias de criancas brancas conforme pontua a professora, uma
vez que as infincias, por serem de responsabilidade social e do Estado, sofrem
a hierarquizac3o historica, sociopolitica no contexto escolar. As infincias negras
carregam o peso segregador da histéria racista nas costas. Isso vem simbolizado
pela falta de oportunidades e, principalmente, pela negacio social de suas
histérias, pela negacio da presenca do critério cor/raca nas brincadeiras, nos

afetos, entre outros fatores dificultadores, como registra o seguinte depoimento:
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Com certeza s3o muitas as diferencas né? Muitas, muitas mesmo!
Até pela questdo geografica de localizagdo né. Porque as criangas
negras residem... Eu ndo estou falando s6 daqui do quilombo, mas
de um modo geral pelas criancas que eu tenho na escola que estao
mais dentro do aglomerado.

E as criancas brancas a gente percebe... Nao s6 aqui no quilombo, mas
também na escola né? A gente vé essa diferenca nas brincadeiras,
nas formas de expressdo... E eu percebo que assim... Estd muito
voltado para a realidade social dessas criangas. E a infincia... E
as brincadeiras sio muito voltadas para isso. Mas também pela
localizagdo, pois os negros estdio mais na maioria dentro do
aglomerado. Ou dentro dos quilombos, a parte mais afastada. E os
brancos ja estdo mais no asfalto.

A gente identifica muito nas brincadeiras que a gente vai fazer,
muitas eles ja conhecem. Agora quando é uma crianga branca... A
cultura é outra, a brincadeira é outra. A forma de brincar de um
modo geral... Eles ja tém as brincadeiras com brinquedos mais
industrializados... Entra mais a questdo da informatica... Mais no
conhecimento assim, da Informacio. Eles tém uma informacio
maior sabe? Com relagio as coisas... Eles viajam mais... Tem uma
cultura melhor nesse sentido. Agora, a crianga negra tem um
resgate... Tem muito aquela questdo de contar histérias... A coisa

tradicional que vem de familia... (PROF.ffi 1PF. ENTREVISTA, 2015).

Embora exista uma sociologia da infancia, no caso das criancas

negras, esse campo do conhecimento nio visibiliza a infincia delas. E, como

exposto pela professora 1PF, mesmo n3o se tratando de criancas de quilombo,

um territorio de tradigdo, as criancas pertencentes a outros espagos trazem

fortes tracos da cultura e da tradi¢do negra. Isso torna imprescindivel

a sociologia da infincia como forma de ampliar a discussdo sobre esse

periodo, considerando a raca enquanto um critério de compreensdo das

infincias das criancas negras que permeiam as muitas escolas brasileiras.
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Muitos pesquisadores/as de uma forma ou outra tém se
movimentado em articular discussGes em torno das praticas pedagogicas e
do curriculo, nos quais o critério raca/cor deve ser considerado no processo
de promoc¢ao da igualdade racial na educag¢do e na construgio da identidade,
tanto de jovens e adultos, mas, principalmente da crianca negra, fato esse
que nos permite tecer consideracdes socioldgicas referentes a infincia
de tais criancas (BENTO, 2011); (CANDAU, 2003); (CAVALLEIRO, 2003,
2005); (GOMES, 2006); (GOMES e ABRAMOWIZ, 2010); (SILVA, 2007);
(TRINIDAD, 2011).

Outro ponto que chamou a atengdo foi o fato recorrente de colocar

a categoria infincia de criancas negras vinculadas ao passado escravocrata.

No tempo da escravidio as criancas negras trabalhavam e as criancas
brancas eu creio que tinham uma vida de brincadeiras. Ha uns
tempos atrds para mim era preconceito mesmo de mistura de
crianca negra brincar com crianga branca. E as vezes né hoje um
tema nio trabalhado... O racismo né... O preconceito que hoje o
povo ja tem... Estd comegando um pontinho ja de esclarecimento

(PROF.fli 2PL. ENTREVISTA, 20135).

A falta de informag3o adequada sobre as questdes raciais impede,
de certa forma, a a¢do diferenciadora das infancias de maneira positiva, o que
as respalda no racismo. Persiste ainda o velho habito social em focalizar o/a
negro/a no passado, no tempo da escravidao. Isso delineia que a sociedade ainda
apresenta dificuldade em libertar o consciente coletivo de associar a imagem
dos/as negros/as a escraviddo. Com isso as outras dimensdes sociais em que
a popula¢do negra deveria ser visibilizada, como na cultura, na economia, na
educagdo, entre outros setores sociais, ainda estdo hierarquizadas/colonizadas
mesmo com tantas discussdes a engendrar o cotidiano social.

A infincia das criangas negras ainda estd invisibilizada pelas questdes
da escraviddo, o que impede essa categoria ser pensada nas dimensdes
culturais e de construc¢io de uma identidade vinculada ao pertencimento

étnico para além das fronteiras sécio-histéricas do racismo.
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A infancia foi também comparada pelas professoras com nuan-
ces temporais, em que as criancas da UMEI sdo visualizadas pela lente
das infincias de suas respectivas professoras, sendo, portanto, semelhan-
tes no ato de brincar, “o que me lembro é que eu brinquei muito... e em
educagdo infantil a gente sempre incentiva o brincar né” (PROF.ffi 2PL.
ENTREVISTA, 2015).

Na anilise identificou-se que, para ela, a professora 2PL, a
brincadeira na educacio infantil é sinénimo de felicidade, de movimento
do corpo infantil. Considerando que esse movimento é impedido pela
tecnologia, ela pontua mais adiante a funcio das praticas pedagodgicas
enquanto primordial instrumento promotor de a¢des de movimento. E essa
felicidade se materializa no ato de brincar na infincia por intermédio do
resgate das brincadeiras do passado. Estas, no entendimento da entrevistada,

promoviam movimentos amplos nas infincias passadas:

Eu brinquei muito. Eu fui uma crianca feliz porque eu brinquei
de tudo e as vezes a gente resgata algumas coisas com as criangas
que hoje a tecnologia n3o estd deixando-as brincarem. Ai a gente
pede lata, alguma brincadeira de roda... Que eu... Eu quando crianga
brinquei muito. Entdo a gente tenta resgatar com as criancas da
educagdo infantil isso também. [...] eu fui uma crianca que brinquei
muito. Brincava de tudo... De roda, de queimada, de... Rouba
bandeira... E s3o brincadeiras que ficaram um pouco esquecidas pela
tecnologia. Mas a gente tenta na educagdo infantil estar resgatando
isso tudo com as criancas (PROF.fli 2PL. ENTREVISTA, 20r135).

Fato é que as brincadeiras na infincia s3o possiblidades de
exercitar e solidificar o estado de felicidade e de liberdade no espirito
infantil. Na primeira infincia e, principalmente na educa¢io infantil,
brincar juntos depende da predisposi¢io dos adultos. As brincadeiras
infantis movimentadas pelos adultos entre criancas devem ser intrinsecas
ao afeto. Assim, as praticas pedagégicas na educa¢do infantil tém que vir

permeadas de carinho, afetividade e reconhecimento das diferencas em
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valorizagdo do conhecimento infantil. Isso faz parte da infancia e/ou deveria
fazer. Para Viana (2010, p. 35) “a educagio infantil deve ser pautada em uma
pedagogia que valorize a afetividade, em uma dindmica dial6gica, aspectos
importantes para o desenvolvimento pleno da crianga”.

Quando relaciona sua infincia com as das criancas, a professora
3PC argumenta que a evolugio tecnolégica modificou o modo de brincar
das criangas. Esse argumento também foi defendido pela professora 2PL.
Porém, a professora 3PC vé a tecnologia por um viés positivo. Para ela,
as novas tecnologias trouxeram um desenvolvimento econémico e mais
oportunidade de acesso as coisas, logo, qualquer pessoa pode ter acesso aos
novos brinquedos, diferentemente de sua época. Porém, ha de se considerar
- e a pesquisa considerou - que a tecnologia representa em muitas ocasides
nido a mandataria de facilidade econémica, mas, sim, um instrumento
regido pela intencionalidade do mercado em focar nessa categoria uma

possibilidade de ganhos** dentro do sistema econ6émico.

Em alguns aspectos eu brincava de ser professora. Eu lembro
direitinho que eu tinha um quadro. Meu pai me deu um quadro, giz.
E eu dava aula para os meus irmdos. Hoje em dia vocé vé algumas
criancas que tém esses tipos de brincadeiras. Mas estd muito
diferente. E mais voltado para o tecnolégico. Para as tecnologias.
Aquelas brincadeiras que a gente tinha de bolinha de gude, de fazer
vocé ver uma latinha e visualizar um carrinho. Porque condi¢oes
financeiras assim nés nao tinhamos. Ento nés tinhamos que fazer

do que a gente tinha o lidico né? (PROF.fli 3PC.ENTREVISTA,2015).

Independentedasmudancasocorridasnomodododesenvolvimento
das infancias trazidas pelos avangos tecnolégicos faz-se necessario que o/a
professor/a desenvolva suas praticas pedagogicas compreendendo que a

infincia mudou, porém as criangas continuam sendo criangas. Com isso,

20 Ler o artigo de SIROTA, Régine. Emergéncia de uma sociologia da infancia: Evolucdo

do objeto e do olhar.
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ainfancia deve ser considerada em sua dimensao sécio-histérica, para que
as comparagdes entre infincias do passado e do presente nio construam
equivocadamente situac¢des de reprodug¢do de uma infincia que ja passou,
portanto, sem efeito positivo as exigéncias das novas demandas sociais.
Para Souza (2010), discursos temporais de comparagio entre as infincias
sdo bastante recorrentes na educagdo infantil e, nesse sentido, a categoria

infincia deve vir compreendida enquanto um processo em construgio,

Sendo a infincia uma construg¢do, com certeza hé diferencas entre a
infincia dos nossos pais, da nossa prépria infincia e das de nossos
filhos, nem melhor, nem pior, apenas diferentes. O contexto familiar
mudou e, consequentemente, as atividades e as brincadeiras

desejadas e desenvolvidas pelas criancas (SOUZA, 2010, p. 206).

Para a professora 3PC, “[...] o que a gente vé é que a gente tem
que trabalhar e resgatar essas brincadeiras que a gente tinha antigamente
para essas criancas de hoje” (PROF.fi 3PC. ENTREVISTA, 2015). Essa
argumentacdo propicia questionar o ter de resgatar essa histéria de
brincadeiras infantis. Em que moldes estd respaldado esse resgate? Em
que linha de construgio pedagodgica tais articulagdes estdo embasadas?
Até que ponto as praticas pedagbgicas desenvolvidas nesse resgate das
brincadeiras das infincias passadas estdo vinculadas a crianga do presente
e ndo na reprodugdo inconsciente por parte do/a professor/a em resgatar
a propria infincia? E/ou acreditar que determinados valores considerados
perdidos possam ser resgatados a fim de resolver muitas mazelas sociais?
Mazelas essas muitas vezes atribuidas as novas visdes e concepgdes
de comportamento e de mundo trazidas pelos avancos tecnoldgicos e
pelo estreitamento das fronteiras. Em que medida as criancas da UMEI
investigada tém oportunidade de viajar no mundo da imaginac¢do, dada a
complexidade social em que estdo inseridas? Identificou-se que muitas delas
desenvolvem suas infincias em ambientes nada convencionais permeados
pela violéncia social e familiar em muitos casos. Para Souza (2010, p. 27), “E
claro que esses aspectos de fantasia e crianga caracterizam a infincia, mas

n3o é isso que vai viabilizar a infancia de uma crianga”.
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Considerando tais argumentages, o questionamento que se faz
é: 0 que vai viabilizar as infincias das criangas negras? Isso porque, quando
se trata de repensar e pontuar a infincia desvinculada do fator raga, os
pensamentos estdo alicercados em infancias passadas. Logo, ao tratar das
infincias negras, percebe-se que o olhar histérico das professoras apresenta-
se desfavoravel as criancas negras, uma vez que suas infincias s3o pensadas
e/ou concebidas ainda com o olhar na senzala. Trata-se de uma infancia de-
satualizada e desvinculada das novas construgdes e discussoes relacionadas
a nova postura social em que o critério raca se faz importante no processo
de producio de praticas pedagbgicas antirracistas na educag¢do infantil.

Mesmo reconhecendo a predisposi¢do das professoras em de-
senvolver praticas pedagogicas na visdo das rela¢des raciais, o imaginario
coletivo produzido pelo pretenso mito da democracia racial impede o
avanco e o desenvolvimento de préticas diferenciadas nesse contexto edu-
cativo, onde as criancas negras sdo pré-pontuadas enquanto herdeiras da

discriminag3o racial.

[...] elas ja trazem algumas marcas de preconceito. Entdo eu acho que
isso é um trago que modifica um pouco a esséncia leve de ser crianga
né? Mais... Eu ndo gostaria que tivesse essa diferenca, mas a gente
percebe. As vezes a crianga é um pouco arredia. Elas falam pouco.
Elas se limitam a esperar a vez (PROF.fli 4PL. ENTREVISTAS, 2015).

Mesmo identificado e assumido o preconceito racial na infincia,
ainda persiste no discurso docente uma busca incoerente que justifique,
minimize e/ou camufle a existéncia da feia marca histérica que engendra
as relagGes entre negros e brancos no Brasil. “Mas a esséncia de ser crianca
e de ter uma infincia é direito de todos” (PROF.fli 4PL.ENTREVISTA,
2015). A simplificagio das questdes raciais primando para o direito a
igualdade entre as pessoas tem sido um dos fortes argumentos recorrentes
em ndo assumir e/ou se posicionar favoravelmente a implementacio de
uma educagdo para as rela¢des raciais. Tais argumentacdes fortalecem e

reproduzem praticas pedagobgicas resistentes ao processo de construcio
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de um curriculo multicultural na educagio infantil. O viés da aparente
naturalidade simplifica os casos de racismo percebidos no contexto escolar.

Com isso, fica evidenciado que um perfil docente oriundo de
uma cultura forjada em bases segregadoras e num curriculo com valores
hierarquizados, os resultados serdo, consequentemente, de perpetuacio
das desigualdades raciais no contexto da educagio infantil, na qual praticas
pedagbgicas liberadoras do corpo infantil n3o terdo condi¢des de germinar.
Considerando que as praticas pedagogicas compreendidas pela professora
4PL estdo enraizadas na meritocracia, s3o praticas pedagégicas desenvolvidas
no sentido de civilizar o individuo e, no caso especifico das criancas negras,
de acordo com Oliveira (2015, p. 130), “o0 processo de socializa¢io na
institui¢do escolar, ‘tornar-se civilizado’ significa ‘branquear-se”.

Outro fator percebido na compreensio dos comportamentos
externados pelas infincias e nas infincias de crian¢as negras descortina
pelo viés da psicologia clinica e do desenvolvimento infantil. Nesse caso, a
professora 5PM?' argumenta que a teoria em psicologia clinica e educacional
e sua experiéncia ajudam-na a diferenciar “o que que é pirraga, do que que
é realmente uma necessidade, ou um momento da crianca. E a gente sabe
fazer essa diferenciacio”(PROF.fli 5PM. ENTREVISTA, 2015)*.

Emboraoobjetivodesseestudoniosejadesconsiderar/desqualificar
a Teoria do Desenvolvimento infantil em Piaget, paraa compreensio da
infincia, e principalmente das infincias das criangas negras, a referida
teoria mostra-se rasa e n3o possibilita, portanto, responder a complexidade
inerente ao campo das relacdes raciais apenas com a articulagdo dos saberes

produzidos por intermédio desse campo do conhecimento. Compreender a

21 Sua experiéncia profissional docente ocorreu num periodo em que para atuar na educagdo
infantil ndo havia necessidade de ter o magistério. Em sequida sua carreira na EI se deu
por muitos anos em escolas de educagdo infantil particular, paralela & sua formaggo em
psicologia clinica, onde a teoria de Piaget foi largamente desenvolvida. E € essa experiéncia

que a professora traz para a educacdo infantil publica.

22 A professora respalda sua fala na teoria de Piaget.
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dimens3o racial faz-se necessario a articulagdo e a compreensdo dos muitos
posicionamentos de ordem sociolégica, antropolégica e cultural. Flavell

(1991) apud Vieira e Lino (2007, p. 199) argumenta que,

[...] Piaget recusa claramente a tese de que a evolugio do pensamento
e do comportamento humano é determinada por um conjunto de
influéncias externas (ambiente, sociedade e cultura) e propde uma
conceitualizacdo do individuo como ‘mente ativa’ que, em processos
progressivamente mais adaptativos constréi significado sobre a

realidade, transformando-a.

Analisar e diferenciar as infincias entre criancas negras e brancas
do ponto de vista de oportunidades e condi¢des financeiras a luz da Teoria
dos “processos adaptativos” pode levar a construgdo de praticas pedagbgicas
desprovidas de consciéncia histérica, cultural e politica, tornando-se
impossivel assim, minimizar os impactos da injustica social e racial.
Quando a professora 5PM no fragmento de entrevista abaixo expde enquanto
estratégia de intervencio pedagdgica a construgio de brinquedos artesanais
com o objetivo de diminuir a distincia econdémica e social existente entre
esses dois grupos infantis, pode-se dizer com base em andlise do contexto
investigado e do perfil da entrevistada, que suas a¢bes desencadeiam um

processo pedagbgico de estagnagdo social dessas criangas.

Eles tém, alguns tém. Mas vocé pode resgatar esses brinquedos, essas
oportunidades através de outros brinquedos. Por exemplo: eu fiz
um trabalho de resgate de brinquedos antigos. Entao eu fiz bilboqué
com caixinha de leite. Com pauzinho...Vocé pode fazer tudo que
uma crianca de elite tem, mas nio na forma, né... com brinquedo
comprado. Vocé vai fazer. Vocé vai construir. E isso que eu acho que
é o ganho deles. Que eu acho que é um ganho grande. Porque eles
vio aprender a construir. Eles vio aprender a ter autonomia para ter

esse brinquedo né? (PROF.ffi 5PM. ENTREVISTA, 20r15)
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Diante do exposto, as diferencas entre as infincias negras e
brancas pontuadas pela professora se respaldam na deficiéncia econémica.
Assim, ao construir uma linha reflexiva sobre o assunto, a professora
justifica que é possivel equiparar favoravelmente tais injusticas sociais
ao adaptar as criangas na constru¢io de uma autonomia baseada no ser
e nio no ter. Para ela, esse seria um modo de combater o capitalismo que
incentiva o ter e desqualifica o ser. Porém, ao executar praticas pedagbgicas
direcionadas por essas concepgdes, a situacdo de perpetuagdo entre
dominados e dominadores ficard sobre controle, a0 mesmo tempo em
que a manutenc¢do dos privilégios permanecera incontestivel e imutavel.
Com isso, nio se discutem as rela¢des raciais com profundidade, deixando,
portanto, a discussdo referente as criancas negras e suas infincias inseridas
num processo de adaptacdo a situagdo em conformidade com a mesma.
Nisso, a teoria de Piaget propicia uma leitura equivocada e fundamenta,
infelizmente, tais posturas, porém, nio justifica socialmente.

Dessa forma, praticas pedagdgicas compreendidas nesse formato
tedrico nio abre oportunidade de construg¢io de uma educagio reflexiva no
campo das relacdes raciais, ao contririo, criam um sentimento de simpli-

ficagdo, conformacio e naturalizagdo do racismo e das injusticas sociais.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Percebeu-se que para as professoras sensiveis a constru¢do de
uma educagio para as relagdes raciais, o ponto que as liga favoravelmente
a realizar trabalhos com a tematica étnica é o ano de formagdo inicial.
As professoras formadas posteriormente a Lei 9394/96 e Lei 10.639/03
apresentaram maior predisposicio em entender, aceitar e desenvolver
praticas pedagégicas centradas na politica ptiblica para educagio das relagoes
raciais, forcando uma reflexdo mais elaborada/criteriosa por parte das
egressas dos cursos de magistério do ensino médio e cursos de pedagogia
com relacdo a exigéncia institucional trazida pela nova visdo curricular
instituida na educagdo béasica. Porém, a interpreta¢do e a tradugdo dos

pressupostos orientadores dessa educa¢do nio se efetiva em suas praticas
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pedagbgicas em virtude de suas bases teéricas se apresentarem ineficientes
quanto a constru¢do do conceito de cultura construido numa perspectiva
politica e de emancipagdo. Para Gusmio (2008, p. 53), “a nogdo de cultura
nunca poderia ser pensada fora do campo politico e de poder”.

O grupo investigado confirma haver diferenca entre a infincia das
criancas negras e criancas brancas, com diferenciacdo ocorrendo pelo viés
da pobreza que as criancas negras sdo vitimadas. A diferenciacio embasada
na pobreza desvincula a crianga negra do processo de produgio das culturas
infantis e do pertencimento ancestral de origem.

As professoras relacionam a categoria infincia em comparagdo
com suas proprias infincias, a¢gdo esta que retira, tanto das criangas
brancas quanto das negras, o protagonismo no processo das construgoes
das culturas infantis.

As professoras resistentes a construcio de uma educacdo para as
relagdes raciais debatem e resistem a exigéncia de uma pratica e de uma
educacio multicultural, uma vez que tornar-se favoravel a educag¢do para as
relagdes raciais confronta suas histérias e realiza uma revisio do conceito
de cultura inserido nos curriculos, nas praticas, na ideologia e no cotidiano

dentro e fora da escola.
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INTRODUCAO

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa de mestrado,
realizada no Programa de mestrado em educagio e formac¢do humana
da Faculdade de Educacio da Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG) e teve como objetivo descrever e analisar as disposicoes e
estratégias de egressos de programas de mestrado, com uma bolsa de
estudos da Fundagdo Ford, para se alcancar a condicio de longevidade
escolar e chegar a poés-graduagdo stricto sensu. Na pesquisa realizada
utilizou-se a metodologia qualitativa adotando-se como procedimentos
de coleta de dados a entrevista narrativa episddica, na perspectiva de Flick
(FLICK, 2002). Esse tipo de entrevista permite que o entrevistado fale
sobre si mesmo, dando énfase a questdes vivenciadas em um momento
especifico. A partir das narrativas dos ex-bolsistas foi possivel apreender

a construgio das trajetérias de longevidade escolar e a importincia das
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institui¢cGes para esses percursos escolares. Para andlise das entrevistas e
apresentag¢do do trabalho foram adotados os pressupostos metodolégicos
semelhantes aqueles propostos por Bernard Lahire (2004) para o estudo
de casos singulares, por meio da construgdo de perfis de configura¢des
ou retratos sociolégicos.” Este texto contempla apenas a anilise de uma
trajetéria da totalidade dos sujeitos entrevistados, na qual é possivel notar
a relevincia de algumas instituicdes sociais, dentre as quais se destacam a
escola basica e o movimento negro. Trata-se da trajetéria de uma bolsista
que iniciou a constitui¢do de disposicdes para a longevidade escolar ainda
na educagdo basica, mas, que para o fortalecimento e consolida¢do dessas
disposi¢des até a chegada a p6s-graduacio, foi marcada de forma positiva e
significativa pelo movimento negro.

O texto estd organizado de forma a apresentar inicialmente
reflexdes sobre a ado¢io de medidas de a¢Bes afirmativas na p6s-graduagio
brasileira, em seguida apresentar o Programa Internacional de Bolsas
da Fundagdo Ford, discutir a construcio de disposi¢des para longevidade
escolar nos varios espacos possiveis como a escola e o movimento negro e,

finalmente, apresentar as consideragdes finais.

A ADOCAO DE MEDIDAS AFIRMATIVAS NA
POS-GRADUACAO: UM DEBATE ATUAL

De acordo com informacdes do Relatério do IBGE, em 2012,
“enquanto do total de estudantes brancos de 18 a 24 anos 66,6% frequentavam
o ensino superior, apenas 37,4% dos jovens estudantes pretos ou pardos
cursavam o mesmo nivel. Essa propor¢3o ainda é menor do que o patamar
alcancado pelos jovens brancos 10 anos antes (43,4%)” (IBGE, 2013, p. 125). Ou

seja, a desigualdade perdura ao longo do tempo, caracterizando uma situagdo

23 Lahire (2004) construiu perfis a partir da nogio de configuragio social desenvolvida
por Norbert Elias (1999). Em obras como Retratos Sociolégicos (2004) e A Cultura dos
individuos (2006), Lahire (2004, 2006) utiliza a terminologia retratos socioldgicos para a

constitui¢do dos perfis dos individuos com os quais trabalha em sua pesquisa.
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de inércia cruel, o que se torna insustentavel quando se deseja construir uma
sociedade democratica, justa e de direito de fato.

Se 0 acesso ao ensino superior foi marcado historicamente pela
exclusdo e pela elitizagdo da populagio negra, a pds-graduacio é ainda
um espago mais seletivo, pois o sistema de pés-graduacio brasileiro se
consolidou sem atender as necessidades de desenvolvimento de todas as
regides do Pais de forma igualitaria. Para Silvério (2008), no sistema de pés-
graduacio brasileiro existe um forte componente de desigualdade social, pois
houve ao longo de sua consolida¢do uma politica de transferéncia indireta
de renda, que sempre beneficiou os setores médios da populagdo. Assim, ao
invés de contribuir para a redugio das desigualdades tanto regionais quanto
étnico-raciais, ele as reproduzia e, em certa medida, as intensificava.

Diante desse quadro é que surgiu o Programa Internacional de
Bolsas da Fundagdo Ford(IFP). De acordo com Rosemberg (2008), desde o
seu lancamento o IFP despontou como uma alternativa muito importante
para a democratizac¢io do acesso e permanéncia na pés-graduacdo brasileira,
pois, até o ano de 2013, esse programa se configurava como uma das poucas

experiéncias brasileiras de acfo afirmativa na pds-graduacio.

POSSIBILIDADES DE ACESSO E PERMANENCIA
NA POS-GRADUACAO: O EXEMPLO DO
PROGRAMA INTERNACIONAL DE BOLSAS

DA FUNDACAO FORD

No periodo compreendido entre 2002 e 2010, a Fundagio Ford,
em parceria com Funda¢do Carlos Chagas, realizou processos seletivos
para a concessdo de bolsas de estudos em cursos de pés-graduacio
stricto sensu (mestrado e doutorado) para estudantes brasileiros. Para se
candidatar a bolsa, o estudante precisava, necessariamente, atender a, no
minimo, um dos critérios estabelecidos: ter nascido nas regides Norte,
Nordeste ou Centro-Oeste; identificar-se como negro/a ou indigena;

provir de familias que tiveram poucas oportunidades econémicas ou
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educacionais e apresentar potencial de lideranca e reconhecimento social
em seu meio de inser¢do, pois o IFP aposta que “lideres provenientes de
segmentos sociais discriminados seriam mais propensos a abracar causas
e implantar a¢bes visando a diminui¢do de desigualdades e injusticas
sociais” (ROSEMBERG, 2008, p. 194).

O simples fato de o estudante conseguir uma bolsa de estudos
para cursar mestrado ou doutorado nio se configurava como novidade.
Agéncias de fomento 3 pesquisa também concediam (e concedem) bolsas
para estudantes que s3o aprovados em processos seletivos, habitualmente
com base no mérito, contemplando os candidatos que conseguem melhor
desempenho. O que torna relevante a condi¢3o dos bolsistas, sujeitos desta
pesquisa, é o pertencimento aos grupos representados e as singularidades
de cada um. S3o sujeitos que, necessariamente, pertencem a uma das
categorias que o IFP chama de “sub-representadas na poés-graduagio
brasileira”, porém possuem forte potencial académico. De acordo com o
relatério apresentado por Rosemberg (2013), o processo seletivo foi sempre
realizado em trés etapas, por equipes distintas e perseguindo dois objetivos
complementares: o da a¢do afirmativa e o do mérito académico.

Desse modo, cada candidato precisava enviar ao programa um
dossié completo, contendo o comprobatério das informagdes prestadas e
as respostas ao Formulario para Candidatura. Em seguida, avaliava-se o
pertencimento aos grupos especificos. Posteriormente, dentre aqueles,
eram selecionados os candidatos que apresentavam melhor potencial
académico. Dessa forma, ndo se corria o risco de selecionar candidatos
apenas pelo pertencimento a categoria de sub-representacio e nem
apenas pelo mérito académico. A sele¢io acontecendo nesses moldes
respeitava a justica ao grupo e ao individuo, pois, gracas 3 metodologia
adotada, a primeira analise permitia identificar os candidatos que teriam
menor chance de concluir o ensino superior e chegar a pés-graduacio,
constituindo assim, um grupo mais homogéneo. Ja na fase subsequente,
dentro do grupo, selecionavam-se os individuos que apresentavam melhor

potencial académico.

80




Educacgdo e relagdes étnico-raciais: desafios, limites e possibilidades

Além desse processo seletivo baseado no pertencimento de
origem e potencial académico, o que diferenciou o IFP de algumas
medidas de a¢do afirmativa realizadas no dmbito do poder publico, como
a Lei 127711/2012, que dispde sobre o ingresso nas universidades federais
e nas instituicoes federais de ensino técnico de nivel médio, foi o fato de
tratar-se muito mais do que concessdo de bolsas, ou inclusio por cotas.
Esse programa caracterizou-se por oferecer ao estudante condicdes
de acesso e permanéncia. A partir do momento em que o bolsista era
selecionado, iniciava-se o processo de seu acompanhamento com base em
uma fase denominada de “pré-académica”, na qual os individuos tinham
a oportunidade de se preparar para os processos seletivos dos Programas
de Mestrado e Doutorado no Brasil e no exterior. Esse era o momento de
fortalecimento académico do bolsista, quando ele poderia desenvolver
ainda mais o seu potencial, estudar lingua estrangeira e se organizar para
as sele¢des. Cada bolsista poderia, com o auxilio financeiro do programa,
participar de até quatro processos seletivos, bem avaliados pela CAPES.
Rosemberg (2013) informa que essa fase contribuiu para que 92,5% dos
bolsistas fossem aprovados em programas avaliados com pelo menos
nota 4 pela CAPES. Essa ndo era uma fase solitaria, pois os bolsistas
eram acompanhados por profissionais renomados das diversas areas
contempladas pela Fundagio Ford. Embora nem todos tenham participado
dessa fase, alguns porque ja haviam ingressado na pés-graduacio e outros
porque nio puderam ou nio se dispuseram a participar, essa fase foi muito
importante, pois, “sem davida nenhuma, o Treinamento pré-académico foi
uma atividade indispensavel para que bolsistas concorressem, com bom ou
razoavel preparo, a vagas no acirrado processo seletivo da pés-graduagio
brasileira” (ROSEMBERG, 2013, p. 47).

Apbs o ingresso na pos-graduacdo, o bolsista continuava a ser
acompanhado pela equipe do programa. Essa fase buscava garantir que o
objetivo do IFP fosse alcancado, ou seja, que todos os bolsistas pudessem
se beneficiar das mesmas oportunidades e que liderancas com forte
compromisso social adquirissem uma formagdo académica de qualidade.

Os principais instrumentos utilizados para esse acompanhamento eram:
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a exigéncia de relatérios peridédicos, com o retorno de um parecer da equipe
para o bolsista, e, principalmente, o didlogo entre as partes envolvidas
no processo, equipe do IFP, FCC, orientadores, bolsistas e Instituicdes
de Ensino Superior.

Esse processo de acompanhamento fez-se necessario muito em
funcdo das especificidades da pés-graduagio brasileira. Esse ja é um sis-
tema que estd consolidado e, ao contrario da educacio basica que recebe
criticas constantes com relagdo a qualidade, é considerado de muito su-
cesso. O grande problema é que esse sistema, tal qual a graduac3o brasileira
nas universidades publicas, tem reproduzido, até mesmo com maior eli-
tismo, a estrutura de desigualdades do pais. Como consequéncia, ele atua
mais como um instrumento de distin¢3o entre seus participantes, pelas
hierarquias que estabelece, do que como instrumento de equacionamento
das disparidades regionais. Nesse sentido, garantir o acesso poderia nio ser
suficiente para que os bolsistas pudessem concluir com éxito os programas
para os quais tinham sido selecionados.

Ainda em relacio as especificidades do Programa é importante
ressaltar que nio se tratava apenas de uma bolsa mensal, mas sim um
conjunto de recursos para atividades préprias ao mundo académico e que
permitiam aos bolsistas viver plenamente a sua condi¢do de estudante
de pos-graduagio.

Um dos argumentos contrarios a ado¢do de medidas de agbes
afirmativas na modalidade de cotas, sejam elas sociais ou raciais, para
ingresso no ensino superior, tem sido o da meritocracia. De acordo
com os defensores dessa premissa, o ingresso diferenciado contraria
o principio do mérito académico, ao permitir que sujeitos com notas
inferiores acessem vagas que “deveriam” ser ocupadas por aqueles que
possuem notas superiores. Porém, para levarmos a cabo esse debate é
necessario refletir sobre o que seria o mérito académico, e mais ainda,
em que condicdes ele é constituido. O mérito seria um dom, constituido
pelo nascimento, ou o resultado de investimentos pessoais e familiares,
que sdo mais ou menos possiveis de acordo com a condi¢do social e em

muitos casos, a raca dos sujeitos? Se pensarmos no mérito como um dom,
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elegeremos como iluminados, por exemplo, os sujeitos que dominam
linguas estrangeiras, sem levarmos em consideragdo, as oportunidades de
estudar e desenvolver as habilidades de apropriacio de um novo idioma.
De acordo com Dubet(2004),

as desigualdades entre os sexos e entre os grupos sociais persistem
e, desde o inicio, os mais favorecidos tém vantagens decisivas.
Essas desigualdades estdo ligadas as condicdes sociais dos pais, mas
também ao seu envolvimento com a educagio, ao apoio que d3o aos
filhos, bem como a sua competéncia para acompanha-los e orienta-

los.(DUBET, 2004, p.4).

Nesse sentido, para se alcancar o mérito que a academia espera,
principalmente as familias das classes médias, que veem na escola um meio
de alcancar ascensio ou a possibilidade de manutencio de alguns privilégios,
investe na formagao dos filhos desde o inicio do processo de escolarizagio,
tendo em vista a constitui¢io do mérito académico que os levara a vencer a
disputa por vagas em instituicdes de ensino de prestigio.

No IFP, desde o inicio, houve a compreensdo que ndo existe
mérito individual espontineo e que em condi¢des desiguais o mérito se
torna atingivel para alguns e inatingivel para outros. O mérito sempre foi
visto como uma construgio e nio algo pertencente a esséncia do individuo.
Nesse contexto, pode-se entender que, para alcancar a pds-graduag¢do, os
filhos das classes mais abastadas chegam com um conjunto de condi¢Ges
que a academia denomina “mérito” e que foram se constituindo ao longo
da sua trajetéria. Esse conhecimento e essas condi¢des favoraveis nio
nasceram com os individuos: antes, foram se constituindo ao longo das
multiplas experiéncias e oportunidades vivenciadas durante seu percurso
escolar e de vida.

Para Dubet (2004), em uma sociedade democratica o mérito
pessoal é a Unica forma de construir desigualdades legitimas, ja que as
outras, principalmente as de nascimento, seriam inaceitaveis. Entretanto,

para que esse postulado seja possivel, torna-se necessario que as condi¢des
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de oferta também sejam justas e que todos tenham acesso a essas mesmas
condi¢bes. Se compardssemos a justica meritocratica a uma competicio
esportiva, seria necessario que as regras do jogo fossem claras e explicitas
para todos os competidores, que o juiz fosse totalmente imparcial e que as
condi¢des do campo fossem as mesmas para todos os jogadores. Porém, isso
n3o ocorre nem mesmo nos paises onde a igualdade de oportunidades ja
estd implantada, como a Fran¢a (DUBET, 2004), quica no Brasil, em que as
condi¢des de acesso ainda s3o desiguais. Esse socidlogo ao se referir a escola
meritocratica, indica que esse modelo deve ser combinado com outros,
especialmente com medidas de discrimina¢do positiva, pois essas podem
garantir a igualdade distributiva, ao reconhecer as desigualdades reais e
tentar compensé-las. Assim, dar o mesmo a todos nio é suficiente para que
a meritocracia seja levada a cabo, pois nem todos s3o iguais e partem do
mesmo ponto.

A discriminagdo positiva se torna necessaria, pois possibilita a
democratiza¢do do acesso aos espagos mais concorridos e seletos do sistema
escolar. No entanto, apenas o acesso nio da conta de resolver as injusticas
que sio produzidas na sociedade e, em muitos casos, até mesmo pela escola,
pois, ao ingressarem nesse sistema, os estudantes que trazem desvantagens
em sua formagdo escolar nem sempre terdo os mesmos conhecimentos das
regras do jogo, pois suas trajetérias nio foram desenhadas desde o inicio
da formagdo com vistas a longevidade escolar e, ainda, poderdo estar em
condi¢des desiguais com relag¢do ao capital cultural valorizado e exigido pelas
institui¢oes de ensino. Essas medidas contribuem ainda para que se evite a
formacido de “guetos da cultura, do dinheiro e da qualidade de um lado e de
guetos da pobreza e das dificuldades de outro” (DUBET, 2004, p. 7).

Nesse sentido, o Programa Internacional de Bolsas contribuiu para
que os bolsistas pertencentes a categorias pouco representadas na pés-gra-
duacio estivessem presentes em espacos que historicamente nio lhes tem
acolhido e, ainda, proporcionou-lhes a constituicdo de condigdes para a cons-
trugdo do “mérito académico”, em especial por meio da fase pré-académica,
em que havia o acompanhamento e a preparacao para os processos seletivos

para os programas de mestrado e doutorado, e ao longo da permanéncia dos
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bolsistas nos programas de pés-graduagdo, por meio dos recursos financei-

ros, que lhes permitiam estar integralmente no espaco académico.

A CONSTRUGAO DO PERCURSO DE LONGEVIDADE
ESCOLAR: O CONCEITO DE DISPOSICOES

O processo de longevidade escolar dos sujeitos da pesquisa, que
deu origem a esse texto, nio se constituiu em tnico momento e também nio
pode ser creditado como influéncia de apenas uma institui¢ao social. Ao longo
das trajetdrias escolares e de vida, as disposi¢des para a longevidade escolar
foram se constituindo e se fortalecendo nos diversos espacos por onde os
sujeitos circulavam. A compreensio de disposi¢des estd em consonincia com
as formulagdes elaboradas por Lahire (2004, 2000), ou seja, compreende-se
esse termo como habitos, costumes, tendéncias ou persistentes maneiras
de ser, que podem se manifestar, ou nio, ao longo da vida dos individuos de
acordo com as multiplas instdncias de socializa¢do em que est3o inseridos.

Essas disposi¢des podem ser longas ou breves, dependendo do
contexto em que se manifestam e das condi¢des mais ou menos favoraveis
para a sua permanéncia. Uma disposi¢do pode ser duradora, se encontra
possibilidade de se atualizar ao longo da trajetéria de vida; ou transitoéria,
por ndo encontrar espaco para se atualizar e perpetuar. Nao se pode falar
em disposic¢des a partir de um tnico episédio ou acontecimento isolado;
as disposi¢des tém o cariter de recorréncia e permanéncia, assim também
como nio sio estiticas. A no¢io de disposi¢des nos ajuda a conhecer
e compreender algumas trajetérias de longevidade escolar nos meios
populares e analisar as suas singularidades.

A pesquisa que deu origem a este artigo demonstrou que nio
houve a predominancia de uma ftnica institui¢do; no entanto, algumas
foram relevantes em mais de uma trajetéria. Essas institui¢des ou grupos
sociais contribuiram para que esses sujeitos pudessem desenvolver e colocar
em acdo disposicdes ascéticas para a escolarizagdo que contribuiram para o

alcance de longos e exitosos percursos escolares.
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O perfil reconstituido a seguir constitui-se de uma trajetéria
académica iniciada no final dos anos 70 e inicio dos anos 8o do século XX,
e que foi marcada por experiéncias singulares, porém com caracteristicas
comuns a sujeitos de meios populares. Dentre essas marcas destacam-se as
dificuldades financeiras, a falta de linearidade nos percursos e a necessidade

de grande esforco dos proprios estudantes.

DISPOSICOES ASCETICAS PARA A LONGEVIDADE
ESCOLAR: A INFLUENCIA INICIAL DA ESCOLA BASICA

Augusta, advogada e mestre em Direito, ingressou na escola
tardiamente, aos nove anos de idade, embora sempre manifestasse o desejo
de estudar. Filha de trabalhadores rurais, de uma familia de nove irm3os, foi
a Unica que conseguiu avancar além do ensino médio. Ao final do quarto
ano ficou um tempo sem estudar, pois vivia na zona rural e nio havia escola
que ofertasse o segundo segmento do ensino fundamental. Somente, alguns
anos depois, quando a familia se mudou para uma cidade maior, ela pode dar
prosseguimento ao seu percurso escolar.

A trajetéria de Augusta nos autoriza a dizer que foi na escola
basica que se iniciou o seu processo de construcio de disposi¢des ascéticas
para a longevidade escolar. Desde a “formatura” do primadrio, quando foi
para a Camara dos vereadores da cidade, em um momento solene, receber
o “diploma”, até a presenca de professores que a incentivaram a estudar e a

ajudaram a compreender melhor a realidade em que estava inserida:

Eu considero que foi um dos pontos marcantes da minha vida... da
minha longevidade no processo de educagdo, de formagio. Foi uma
professora de Histéria. Eu tive uma professora de Histéria que foi
muito importante na minha carreira, porque ela trabalhou muito
bem e trouxe algumas respostas para questdes que eu ndo tinha
compreensdo, sobre a questdo do social e sobre a questdo racial. Ela
sempre dizia: “Vocé deve continuar e nunca pare! “(ENTREVISTA

concedida em 2014).
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A percepgdo do funcionamento da sociedade, a partir de vivéncias
na escola e da participa¢do ativa de alguns professores, foi ressaltada por
Viana (1998), e observada na trajetéria de Augusta que, influenciada por
alguns docentes, passou a se interessar de forma efetiva pelo estudo e, de
modo particular, por algumas disciplinas. Dessa forma, Augusta passou a
se interessar de modo especial pela disciplina de Histéria e a questionar
o tratamento dado a histéria do negro dentro da formacdo da sociedade
brasileira. Além do gosto pela escola, essa trajetéria é marcada pela solid3o
diante dos estudos, pois, filha de pais analfabetos, nio encontrava em casa
com quem dialogar sobre os conhecimentos construidos e aprendidos na
escola e, menos ainda, quem a auxiliasse nos deveres e tarefas escolares.
Assim, pouco a pouco ia encontrando e desenvolvendo suas préprias
estratégias para sobreviver e alcangar éxito no espago escolar.

Augusta, quando saiu da zona rural para uma cidade maior,
encontrou mais dificuldades com o conhecimento escolar e até mesmo
com a lingua falada na escola. A dificuldade com a lingua enfrentada por
ela e por seus irmios foi também sentida por outros jovens de camadas
populares diante da linguagem oral exigida e valorizada pela escola. Em um
dos relatos colhidos por Souza (2009) em sua tese de doutorado uma jovem
afirma que se sentia como um “peixe fora d’agua, pois quando migrou do
seringal para a cidade e foi matriculada na escola a lingua que ela usava
em casa parecia nio ser a mesma que se falava na escola. Apesar dessa
limita¢do, permaneceu na escola e buscou apoio tanto na prépria escola

quanto fora dela para continuar a sua trajetéria.

O MOVIMENTO NEGRO COMO ESPACO DE
CONSTRUGCAO DE CONHECIMENTO

Além da escola basica, a participa¢io nos movimentos sociais foi
central para a longevidade escolar de Augusta, pois ela conseguiu encontrar ali
novas possibilidades de intera¢do e formagio que favoreceram a permanéncia
no espago académico, contribuiram para que vislumbrasse as possibilidades

de prosseguir na trajetdria académica e propiciaram a constitui¢io de novas
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estratégias para a prolongacio do percurso de escolariza¢do. Pode-se afirmar
que, nesse espago, ela também encontrou algumas possibilidades de consti-
tuicdo e fortalecimento do mérito académico, t3o reivindicado pelos grupos
contrarios as cotas.

Os movimentos sociais surgiram por meio das atividades
pastorais. Inicialmente ela participava dos grupos de jovens e do coral da
igreja catélica. A partir desses grupos religiosos ela comecou a participar
de grupos sociais organizados, como associa¢des de bairro e, sobretudo,
do Movimento Negro. No periodo da graduacdo, destarte as dificuldades
enfrentadas, as disposi¢des ascéticas para a longevidade escolar foram
se reativando por encontrarem condi¢bes favoraveis, especialmente pela
influéncia do movimento negro organizado, no qual essa bolsista conseguiu

encontrar uma formacio paralela:

Eu considero que eu tive, assim, uma formac3o assim, paralela,
que foi muito importante e que me trouxe muito contetido. Nesse
periodo eu ji estava participando do movimento negro. Tinha
muitos dias de estudos com professores académicos. A partir dai
eu comecei a pegar um pouco dessa linguagem académica, de
textos académicos, que eu nio tinha acesso. Foi muito importante.

(ENTREVISTA cedida em 2014).

Foi também por intermédio dos movimentos sociais que ela
obteve conhecimento do processo de selecio para a bolsa do Programa
Internacional de Bolsas da Fundacio Ford, pois, apbés a graduacio,
ela comegou a trabalhar como professora na formac¢io de soldados e
permaneceu na sua militdncia social, atuando, inclusive, como Conselheira
Tutelar. Ao analisar essa passagem da trajetéria de Augusta nos remetemos
ao conceito de Capital Social, conforme proposto por Coleman (1988, apud
Carnoy 2009), que pode ser compreendido como as relagdes e redes que
contribuem para o aumento do desempenho escolar dos individuos. Estar
inserida em grupos que possuiam informacdes acerca das possibilidades de

escolarizacdo prolongada e das vantagens desse processo de escolarizacio
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para a vida dos sujeitos que a adquiriam foi importante para que ela pudesse
construir estratégias a fim de alcancar uma longevidade escolar. Mediante
a participa¢do no movimento social, Augusta pode se beneficiar do capital
social produzido por aquele grupo.

O Movimento Negro, além de oferecer suportes que contribuiram
para o fortalecimento académico ao possibilitar o encontro com intelectuais,
possibilitou a ela acreditar e projetar um futuro académico diferente daquele
que se desenhava como mais provavel para a maioria das pessoas do seu
ambiente de socializagio priméria. E importante ressaltar que essa possibilidade
de formacio paralela a institui¢do de ensino, vivenciada pela bolsista, ndo se
trata de um caso isolado no contexto do pais, pois 0 Movimento Negro, desde
0S anos 1970, ja se preocupava em formar uma intelectualidade negra,
buscando construir e fortalecer suas liderancas. Dentre as medidas tomadas,
tendo em vista a concretiza¢do desse objetivo, estavam a busca da eleva¢io
da escolaridade e a melhor distribui¢do dos representantes das batalhas contra
o racismo em diferentes espacos de lutas e intervengdes sociais, propiciando
espacos para estudo e formagdo. De acordo com Santos (2007), essa estratégia
levou um ntmero significativo de membros da militincia para academia,
onde concluiram graduagdes, mestrados e doutorados, sobretudo nas areas
da Educacio e das Ciéncias Humanas.

Nessa perspectiva pode-se compreender a centralidade dos mo-
vimentos sociais, sobretudo do Movimento Negro, para a constru¢do da
longevidade escolar de Augusta, que levou para a pds-graduacio um objeto

de estudos que dialogava com as questdes das rela¢des étnico-raciais.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Em um esfor¢o para garantir, ndo a conclusdo, mas o fechamento
do texto, serdo retomados alguns pontos para reflexdo. Por meio do
conhecimento e anilise das trajetérias dessa bolsista foi possivel perceber o
quejahaviasido constatado por Souza (2009), que um longo percurso escolar
nio se constréi em apenas um espaco, € menos ainda recebe influéncia

de apenas uma instituicdo onde os sujeitos se inserem ao longo da vida.
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Nesse sentido, cada trajetéria tem que ser vista em sua individualidade, mas
também, na teia de relagSes sociais nas quais o individuo esta imbricado.

As disposicdes para longevidade escolar podem ser constituidas
na infancia, porém o individuo sé conseguira tracar um longo percurso
académico se encontrar condi¢des que lhe sejam favoraveis. Nesse sentido,
para a bolsista retratada neste texto, duas instituicdes contribuiram de
forma mais significativa para a escolarizac¢do prolongada, a escola basica,
de maneira mais timida e os movimentos sociais, sobretudo por meio do
movimento negro. Nesse espaco ela encontrou suportes que contribuiram
para que as disposic¢des construidas na infancia encontrassem condi¢oes
parase desenvolver e se fortalecer. As possibilidades de estudo, os encontros
de formacdo e o capital social produzido pelos movimentos sociais foram
fundamentais para que Augusta conseguisse permanecer e concluir a
graduacdo e, posteriormente, conhecer e se preparar para a participa¢o na
selecdo para a bolsa do IFP. E importante reforcar que esse Programa, desde
o inicio, levava em consideragdo dois pressupostos: o pertencimento aos
grupos prioritarios e o mérito académico, ou seja, as reais possibilidades de
o bolsista selecionado ter condi¢des de ingressar e concluir um programa
de pés-graduagio.

Embora o IFP, considere e valorize o mérito académico, esse é
compreendido como uma construcio e, nesse sentido, as politicas de a¢des
afirmativas, como o Programa Internacional de Bolsas, que possuem um
alcance que vai muito além do ingresso por meio de cotas, s3o fundamentais
para a constitui¢do desse mérito. Para Augusta, tanto o Movimento Negro
quanto o IFP tiveram relevincia na constituicdo do mérito, por meio de

acdes que promoviam o fortalecimento académico.
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INTRODUCAO

Nos tltimos anos, o ensino superior brasileiro passou por mudancas
significativas. As politicas de expansio desse sistema de ensino, que se deu,
principalmente, via setor privado, possibilitou a ampliac3o das oportunidades
de acesso das camadas populares e, em particular, da popula¢io negra.

Diante dessa realidade, buscou-se empreender uma investigagdo
com o foco em andlise de trajetérias de estudantes negros que frequentaram
o curso de Formagdo Pré-Académica Afirmagdo na Pés e, em seguida,
ingressaram em programas de mestrado. Um dos objetivos que norteia a
investigacdo tratou-se de compreender os fatores que influenciaram essa
insercdo, tendo como base as experiéncias e disposi¢des adquiridas ao longo
das trajetérias desses estudantes em instincias sociais, tais como a escola,
a familia, o trabalho, a igreja, os movimentos sociais, os grupos de pares,
entre outros, e como essas experiéncias constituiram-se como dispositivos

que possibilitaram o acesso e a permanéncia nesses programas.
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Além disso, outra intengdo da investigacdo trata-se de compreender
se a questdo racial exerceu influéncia ao longo das trajetérias dos sujeitos
pesquisados e de que maneira ela se faz presente nessa caminhada, tendo em
vista os poucos estudos que se referenciam ao tema da presenca de estudantes
negros na pos-graduacio e, também, pelo fato dos estudos sociolégicos que
tratam da longevidade escolar de estudantes oriundos das camadas populares
n3o problematizarem a questao racial.

Cabe destacar a importincia do curso de Formagio Pré-Académica
Afirmaggo na Pés para o desenvolvimento dessa pesquisa. Esse curso foi
viabilizado através de uma politica de a¢do afirmativa que utilizou recursos
financeiros via iniciativa privada. Em 2011, a Fundagio Ford, em parceria
com a Fundagio Carlos Chagas lancou um edital** que visava selecionar
universidades ptblicas e privadas de todo o Brasil para que implementassem
cursos de formagdo para potenciais candidatos aos Programas de Pos-
graduacio reconhecidos pela Capes.

Em Minas Gerais o Afirmagdo na Pds surgiu através do consércio
entre a Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) e a Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) e contou com a parceria do Centro Federal
de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (Cefet-MG).

O Curso teve como objetivo a preparacio de candidatos para
participarem da selecdo de programas de pés-graduagdo (stricto sensu) em
nivel de mestrado. Para atingir este objetivo o curso ofereceu disciplinas que
auxiliaram na elaboracio dos projetos de pesquisa, promoveu seminarios,
ofereceu disciplina de lingua estrangeira instrumental, producio de textos
e acompanhou os(as) candidatos(as) desde a construcdo dos projetos até a
inscri¢do nos processos seletivos de diferentes programas de pés-graduagio.

A selecio dos alunos para cursar o Afirmagdo na Pés priorizou
aqueles pertencentes a grupos historicamente excluidos do acesso aos
cursos de pés-gradua¢io como negros, indigenas, pessoas provenientes de

familias com poucas oportunidades econémicas e educacionais, pessoas com

24 Tratou-se do Concurso de Dotagdes para Formagdo Pré-académica: equidade na pés-

graduagdo.
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deficiéncia, egressos de programas de a¢des afirmativas no ensino superior,
na modalidade de cotas ou bonus.

A participacio dos negros na histéria do pais sempre esteve atrelada
a escraviddo, ao trabalho bracal e a situagdes precdrias de sobrevivéncia.
Sendo assim, pouco tem sido abordado sobre a participagio desses sujeitos
na produgio cientifica, tecnoldgica, na literatura, entre outras areas. Nesse
sentido, nos interessa compreender como esses sujeitos, negros e oriundos
de camadas populares, conseguiram ultrapassar os limites estatisticos e se
tornaram “sobreviventes” no sistema educacional brasileiro.

Para responder a problematica colocada em torno do objeto aqui
discutido, estabeleceu-se um didlogo com o referencial tedrico da Sociologia
da Educacio, especificamente nos estudos sobre trajetérias de estudantes de
camadas populares, e os estudos que vém sendo produzidos no campo das
Relagdes Etnico- Raciais.

Vérios estudos (Lahire, 1997; Viana, 1998; Portes, 2000; Piotto,
2008; entre outros) vém demonstrando uma série de fatores que influenciam
as trajetérias escolares “improvaveis” de estudantes das camadas populares
e experiéncias bem sucedidas® no meio educacional. Essas pesquisas
abordam os destinos escolares atipicos, de sucesso, ou, mais precisamente,
as trajetérias singulares de estudantes que mesmo pertencendo a grupos
socialmente desfavorecidos obtém éxito nos estudos.

Tendo em vista que a pesquisa se propde a uma andlise das
trajetérias de estudantes negros, assumimos o desafio de relacionar os
estudos sobre trajetérias singulares produzidos pelo campo da Sociologia da
Educagdo com o arcabougo teérico e metodolégico do campo das Relagbes
Raciais. Partimos da ideia de que a categoria “camadas populares” n3o pode
ser homogeneizada, sob o risco de invisibilizarmos as questdes referentes a
populacdo negra, que vivencia cotidianamente o racismo e a discriminacio

racial disseminados na sociedade brasileira.

25 Assim como aponta Piotto (2008), entendemos trajetérias escolares bem sucedidas como

a permanéncia no sistema escolar até o ensino superior.
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Utilizando a defini¢do de Hall (2003):

(-.) raga é uma construgdo politica e social. E a categoria discursiva
em torno da qual se organiza um sistema de poder socioeconémico,
de exploragio e exclusio — ou seja — o racismo. Todavia, como
pratica discursiva, o racismo possui uma légica prépria. Tenta
justificar as diferencas sociais e culturais que legitimam a exclusdo
racial em termos de distingdes genéticas e bioldgicas, isto é, na

natureza (p. 69).

A dualidade do conceito de raga, ora usado pelo senso comum no
sentido de superioridade racial e o seu uso politico, impde um dilema nio
s6 do ponto de vista ideoldgico, politico e cultural, como também social
(Coelho, 20006). Portanto, assim como Guimardes (2002), assumimos que
“raga” ndo € apenas uma categoria importante na resisténcia ao racismo
no Brasil, como também uma categoria analitica relevante, pois revela que
as discriminac¢Ges e desigualdades na sociedade brasileira, que marcam
principalmente a populagio negra, sdo relacionadas a questio racial e nio
somente a classe.

Nesse estudo adotamos uma abordagem qualitativa, para
entender as nuances que levam alguns sujeitos a tomarem determinadas
decisdes que os diferenciam em meio ao grupo ao qual pertencem, além de
apreendermos as multiplas realidades, concretas e subjetivas, vivenciadas

pelos sujeitos ao longo de suas trajetérias.

A opgdo por uma abordagem qualitativa deve ter como principal
fundamento a crenga de que existe uma relacdo dinimica entre o
mundo real, objetivo, concreto e o sujeito; portanto, uma conexio
entre a realidade césmica e o homem, entre a objetividade e a
subjetividade. Ou, mais precisamente, na abordagem qualitativa
o pesquisador deve ser alguém que tenta interpretar a realidade
dentro de uma visdo, complexa, holistica e sistémica (...).

(OLIVEIRA, 2012, p.60)
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Nesse sentido, este estudo ouviu, de maneira cuidadosa, os
sujeitos investigados a fim de analisar os variados fatores e instincias
sociais que influenciaram suas trajetérias escolares. Nos dltimos anos,
presenciamos uma mudanca nas andlises sociolégicas que voltaram sua
atengdo para os processos sociais vividos na familia, nas escolas, na relacio
familia-escola, movimentos sociais, entre outros temas. Nesse contexto,
as andlises microssociolégicas com abordagens qualitativas ganharam
relevincia (ZAGO, 2004).

Os individuos constituem suas trajetérias em um contexto
social complexo, no qual a realidade objetiva n3o é suficiente para explicar
seus destinos escolares. Os valores, sentimentos e as formas de agir dos
individuos s3o mediadas pelo campo das subjetividades. Sendo assim, a
abordagem qualitativa é relevante para a compreensao de casos singulares
de trajetérias escolares.

O método utilizado nesse estudo embasou-se na construgio
de perfis de configuragdes sociais*® para compreender como os estudantes
investigados, mesmo com as disparidades raciais que marcam a sociedade
brasileira, em particular o acesso a pés-graduagio, conseguiram ingressar
em programas de pés-graduacdo. A partir de suas narrativas, buscamos
construir e apreender as experiéncias que marcaram suas vivéncias em
diferentes instincias sociais e resultaram em disposi¢des que contribuiram
nessa caminhada.

De acordo com a abordagem metodolégica de Lahire, as realidades
individuais n3o podem ser reduzidas a manifestacdes generalizantes em
uma escala macrossociolégica. Como aponta Nogueira (2013, p. 5) em seu

artigo sobre as contribui¢bes de Lahire para a Sociologia:

O fato de sabermos, por exemplo, que o nivel de escolaridade dos

pais esta diretamente relacionado ao desempenho escolar dos filhos

26 Lahire utilizou perfis de configuragdes sociais, a partir de uma sociologia em escala
individual. Em seu estudo, comparou os perfis em um contexto de redes de interdependéncia

no meio familiar e escolar.
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nio nos permitiria deduzir que determinado adolescente, filho de

pais altamente escolarizados, tem ou terd bom desempenho escolar.

Esse modelo teérico-metodolégico apontado por Lahire nos
pareceu apropriado para essa investigacdo, principalmente por se tratar de
compreender as trajetérias dos estudantes negros de camadas populares,
grupo sub-representado no espago académico, cientifico e tecnolégico. Os
programas de pés-graduacdo sdo caracterizados pela presenca majoritiria
de professores, pesquisadores e alunos brancos. O modelo proposto por
Lahire serviu como base para compreender o que torna possivel a trajetéria
desses estudantes, a despeito da acentuada desigualdade racial presente na
pos-graduacio. Essa perspectiva permitiu apreender suas estratégias, como
teceram suas relacGes pelas multiplas instincias sociais em que circularam
e as experiéncias relacionadas ao fato de serem negros numa academia,
majoritariamente, branca.

A nocdo de “configuracio social "7 formulada por Norbert Elias
(1994) também se desponta de maneira relevante nesse processo investigativo.
De acordo com o autor, todas as pessoas desenvolvem redes de interagdo
interdependentes e a partir desses lagos relacionais vao se transformando no
que sdo. Nessa perspectiva, os sujeitos s6 podem ser compreendidos a partir
das suas rela¢des com os outros. A nogio de configuragio social implica em
considerar os individuos no constante entrelacamento das relacdes e das
experiéncias (SOUZA, 2009). Nesse sentido, esse autor aponta que a partir
da teia de interacdes e as formas especificas de interdependéncia as quais
esta submetido um sujeito é possivel compreender aspectos da realidade
social, sua constitui¢do e suas transformacdes.

Em sua pesquisa, Souza (2009, p. 93-94) afirma que a nocdo de
configuracio social proposta por Elias possibilita a compreens3o, a partir da
dindmica configuracional, de “aspectos da realidade social, sua constitui¢io,

movimentos e transformagdes”.

27 Cabe destacar que Lahire construiu os perfis a partir da nogdo de configuraggo social

elaborada por Elias (1994).
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“a nocdo de configuragio social tornou-se um modelo de
inteligibilidade do social de grande auxilio para a compreensdo
conjunta, relacional e interdependente das diferentes instincias
de construgio social, favorecendo a consideracio dos aspectos
objetivos e subjetivos da realidade social e da forma como eles se

interpenetram e se codeterminam.

E a partir da perspectiva metodolégica de Lahire que buscamos
analisar as trajetérias de cinco estudantes negros egressos do curso
Afirmacdo na Pés, que ingressaram em programas de pés-graduacdo strictu
sensu. Para compreender essas histérias singulares, nos langamos na tarefa de
reconstruir suas trajetérias individuais e a redes de interdependéncia as quais
estdo inseridos. Para isso, utilizamos o modo de inteligibilidade do social
proposto por Lahire (2004), que privilegia a singularidade de cada percurso
escolar e baseia-se na reconstrugio de perfis de configurag¢des sociais.

Nesse sentido, a ado¢3o de entrevistas semi-estruturadas como
instrumento de coleta de dados na anlise das trajetérias dos egressos
do Afirmagdio na Pés podera trazer detalhes da vida cotidiana de cada um
deles, que nos permitird identificar experiéncias que, ao longo de suas
histérias de vida, contribuiram de maneira decisiva na orientacio de suas
trajetérias, escolhas, atitudes e oportunidades. Assim, nos apoiamos em
uma andlise individual do social, reiterando que, dessa forma, o social se
apresenta de maneira mais complexa e plural do que quando analisado de

maneira coletiva (LAHIRE, 2005).

CONTRIBUICOES TEORICAS DO CAMPO DA
SOCIOLOGIA DA EDUCACAO E DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS

A orientacdo tedrica assumida para responder as indagacdes
sobre as trajetérias escolares “improvaveis” dos sujeitos pesquisados

fundamenta-se nos trabalhos do teérico francés Bernard Lahire (1997;
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2002; 2004; 2005) e de trabalhos que vém sendo produzidos em ambito
nacional (Portes, 1993; Lacerda, 2006; Piotto, 2007; Souza, 2009).

Cabe destacar a relevincia das formula¢des acerca do conceito
de disposi¢Ges elaboradas por Lahire (2004; 2005). Segundo esse teérico,
as disposi¢des individuais s3o constituidas a partir das multiplas experi-
éncias socializadoras vivenciadas pelos individuos ao longo de suas vidas
e podem ser compreendidas como habitos, tendéncias, inclinagdes, ca-
pacidades, competéncias. Na sociedade contemporinea os individuos
participam e estabelecem vinculos em diferentes instincias sociais e, é a
partir dessas experiéncias, simultineas e até mesmo contraditérias, que
esses individuos incorporam essas disposicdes e constroem histérias
singulares (SOUZA, 2009).

Em sua obra, Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do
improvdvel, Lahire (1997) demonstra as especificidades de uma anilise
sociolégica em escala individual e a possibilidade de compreender
sociologicamente os individuos através da investigacdo minuciosa dos
processos de socializagdo e dos contextos de agdo. As criangas pesquisadas por
Lahire, embora se assemelhem em relagio a realidade objetiva, apresentando
variaveis comuns, tais como baixo nivel de escolaridade e origem semelhante
do ponto de vista econdémico, apresentam “diferencas secundirias” em
relagdo as praticas e dinimicas familiares. Essas experiéncias socializadoras
diversificadas vivenciadas por esses individuos possibilitam a incorporagdo
de um patrimoénio de disposi¢des diferenciado e contribui para que tenham
uma rela¢do singular com a escola e os processos de ensino e aprendizado.

A partir dessa anilise, Lahire explicita os limites das explica¢des
macrossociologicas. Nesse sentido, os individuos nio podem ser vistos como
simples representantes de uma classe ou categoria social, sob o risco de se
produzir generalizacdes que negligenciam a complexidade da realidade
individual. Esse autor acredita que, nem as condicGes objetivas, nem os
recursos materiais e culturais das familias sdo capazes de determinar
as trajetérias escolares de seus filhos. De acordo com Lahire é necessario
investigar como cada familia utiliza os recursos que tem, de acordo com sua

dindmica interna e seus lacos afetivos.
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O problema apontado pelo autor é que os estudos socioldgicos,
ao definir categorias coletivas de anilise, simplificam a realidade e se
distanciam das realidades individuais concretas, dando énfase a pesquisas
que se caracterizam por apresentar comportamentos homogéneos entre
individuos de uma dada categoria social. A realidade individual s6 pode ser
compreendida se levarmos em considerag¢io que as pessoas constituem teias
de interdependéncia ou configurag¢des sociais de diferentes tipos, tais como
familia, escola, trabalho, camadas sociais. Nessa perspectiva, é necessario
compreender que € a partir dos processos sociais e dessa rede de interacdes
interdependentes que os individuos se constituem (ELIAS, 1980).

No caso da proposta de pesquisa em discussdo, para compreender
as trajetérias escolares de estudantes negros que chegaram a pés-graduacio,
faz-se necessario deslocarmos nosso olhar para suas configuracdes
familiares. Observar as experiéncias socializadoras vivenciadas por esses
individuos e os lacos de interdependéncia que foram se constituindo ao
longo de suas trajetérias de vida nas diversas instincias sociais em que
estiveram inseridos, possibilitard entender as disposi¢des e estratégias

utilizadas por esses estudantes para chegarem a pés-graduacio.

A QUESTAO RACIAL E OS ESTUDOS SOBRE
TRAJETORIAS ESCOLARES DE ESTUDANTES
DE CAMADAS POPULARES

Ao apoiarmos teoricamente e metodologicamente nos estudos
sobre trajetérias escolares de sucesso de estudantes oriundos de camadas
populares, sabiamos que enfrentariamos um grande desafio. Isso porque
os estudos da Sociologia da Educagdo que versam sobre essa tematica, de
maneira geral, tendem a homogeneizar, através da categoria “camadas
populares”, todos os estudantes que se caracterizam por apresentarem um
baixo perfil socioecondmico.

Nessas andlises, a questdo racial fica subsumida ou até mesmo é
ignorada no tratamento dado as camadas populares. Isso indica que, apesar

do campo da Sociologia da Educagdo ter modificado significativamente
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seus padrdes de andlise nos ultimos anos, partindo de uma esfera
macrossociolégica para recortes temporais e temas de pesquisas mais
especificos, buscando entender a complexidade de fatores que permeiam as
acdes dos sujeitos, ainda assim a questao racial é tratada apenas como uma
variavel, nio recebendo maiores problematizacdes.

Embora tenha contribuido muito para a compreensio de
trajetérias escolares improvaveis, esses estudos, ao deixar em segundo plano
o0 “peso” da categoria raca nas complexas rela¢des sociais brasileiras, deixam
lacunas para um melhor entendimento da complexidade experimentada nas
trajetérias dos estudantes negros, suas histérias de vida, o pertencimento
racial estigmatizado histérica e culturalmente e a diversidade de estratégias
adotadas para constituirem-se como sobreviventes no sistema educacional
brasileiro, conquistando vagas em Programas de Pés-Graduac3o.

Para compreensdo do nosso objeto, torna-se relevante compreender
como o fator racial influencia nos processos de socializa¢io vivenciados por
esses estudantes. Em outras palavras, torna-se necessario identificar quais
elementos presentes nas vidas desses sujeitos contribuiram para que fossem
construindo disposicdes favoraveis em suas trajetdrias escolares em meio a
uma sociedade marcada por uma expressiva desigualdade racial.

Por tratarmos das trajetérias de estudantes negros de cama-
das populares que frequentaram o Afirmagio na Pds e ingressaram em
Programas de Pés-Graduagdo strictu sensu somos levados a nos aten-
tar para a necessidade de utilizar a categoria “raga”, nio como uma
varivel periférica, mas como conceito central, que opera em uma posi-
¢do estrutural de desigualdade social entre as ragas na sociedade brasileira
(Guimaraes, 1999).

Assim, buscamos compreender como a dimens3o racial se articula
as trajetérias escolares desses sujeitos e a outras dimensdes de suas vidas.
Isso implica compreender as estratégias de escolariza¢do adotadas por esses
individuos ao longo de suas vidas, suas experiéncias em outras instincias
sociais, bem como os caminhos que envolveram a chegada e a permanéncia
desses sujeitos na pés-graduacio, nivel de ensino que apresenta acentuada

desigualdade racial.
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Para avancarmos nesse debate, torna-se relevante desnaturalizar
a visio de que a desigualdade racial seria um subproduto da desigualdade
socioecondmica. Nesse sentido, é necessario entender as dimensdes e as
particularidades das desigualdades raciais brasileiras, evidenciando os seus

mecanismos de reprodugio e reconfiguragio.

CENTRANDO EM TRAJETORIAS ESCOLARES DE
ESTUDANTES NEGROS

Por tratarmos das trajetérias de estudantes negros de camadas
populares que ingressaram no universo da ciéncia e da pesquisa, é relevante
destacarmos a presenca historica de negros nos meios escolares?, a despeito
de uma vis3o recorrente entre pesquisadores da area da histéria da educagdo
que, até recentemente, davam como tardio esse acesso.

A partir de uma revis3o historiografica, nos ultimos anos, alguns
estudos empreendidos pela area da histéria da educagio vém desconstruindo
essa ideia e demonstrando a presenca de negros ao longo da constitui¢io da
educacio brasileira. O pesquisador Marcus Vinicius Fonseca é um desses
revisionistas e em seus estudos (2001; 2007; 2007a) busca apreender como
os negros vém sendo tratados nas narrativas da historiografia educacional.
Esse autor problematiza as formas de abordagem sobre a escolarizacio da
populagdo negra e contesta a maneira como essa parte da populagido foi

tratada na escrita da histéria.

As concep¢des, que durante muito tempo imperaram na
historiografia, reduziram os negros a condicio de objetos. Um ser
em situagdo de absoluta dependéncia, ao qual tudo era negado e
que ndo possuia nenhuma capacidade de a¢do e reagdo dentro da
sociedade escravista e patriarcal. A sua condi¢do de sujeito nio foi

simplesmente negada, mas absolutamente desconsiderada em favor

28 Fonseca (2007a) demonstra em sua pesquisa que jd nos primeiros estdgios do processo de

colonizagdo, havia mobilizagdo entre os negros para obter acesso & educagio.
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da descrigao de um quadro que delimitava lugares sociais muito

precisos para eles enquanto grupo racial (2007a, p. 14 — 15).

Para o autor, somente a partir da década de 1980, com a
producdo de diversos estudos sociolégicos demonstrando as desigualdades
educacionais entre brancos e negros, que as questdes relativas a popula¢io
negra passaram a ter destaque no debate educacional. Esse debate levou
muitos pesquisadores educacionais a reconhecer a importincia da categoria
raga para compreensio da sociedade brasileira, embora essa categoria ainda

tenha um lugar periférico na maioria das produgdes.
A QUESTAO DO "CONFINAMENTO RACIAL”

O professor da Universidade de Brasilia (UnB), José Jorge de Carvalho (2000),
a partir de um levantamento informal realizado em algumas das principais
universidades do pais, revela a baixa representatividade de professores
universitirios negros. Admitindo uma margem de erro nas amostragens
reunidas, revela “que em nenhuma universidade considerada como referéncia
nacional na pesquisa esse niimero parece nio passar de 1%”(p. 91).

Para o autor, os docentes das universidades publicas brasileiras
vivenciam uma situacio de “confinamento racial” herdada de geracdes

passadas de académicos. Para ilustrar essa questdo aponta

Se juntarmos todos os professores de algumas das principais
universidades de pesquisa do pais (por exemplo, USP, UFR],
Unicamp, UnB, UFRGS, UFSCAR e UFMG), teremos um
contingente de aproximadamente 18.400 académicos, a maioria
dos quais com doutorado. Este universo estd racialmente dividido
entre 18.330 brancos e 70 negros; [...] Se escolhermos aleatoriamente
um professor desse grupo, o perfil basico que encontraremos serd
o seguinte: esse professor (ou professora) foi um estudante branco
que teve poucos colegas negros no secundirio, pouquissimos na

graduacdo e praticamente nenhum no mestrado e doutorado;
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como aluno sempre estudou com professores brancos. [...] Como
consequéncia desse confinamento, em algumas faculdades mais
fechadas e elitizadas, é perfeitamente possivel que um docente e
pesquisador desenvolva por décadas o seu trabalho académico sem
conviver jamais com um estudante negro ou com um tnico docente
negro; quando muito, conviverd com alguns docentes negros, com

os quais estabelece relagbes de pouca ou nenhuma identificagio.

A segregacdo racial no meio académico, embora nio tenha sido
imposta pelos meios legais no Brasil, vem sendo concretizada através do
silenciamento de boa parte da academia, que pouco tem se debrugado sobre
esse assunto.

Por outro lado, Carvalho ressalta a importincia de considerar “a
experiéncia inversa de confinamento” (p. 92) que afeta os poucos professores

negros que ocupam esses espacos.

Por exemplo, uma colega negra da UnB trabalha hi décadas em
um instituto com mais de 100 professores no qual ela é a Gnica
negra. A questdo racial deveria entrar nos seus temas de trabalhos,
porém sofre a inibi¢do constante da convivéncia com os colegas,
que se mostram incomodados quando a questdo racial aparece
explicitamente em alguma discussao sobre os temas de pesquisa de

interesse do instituto (p. 92).

As desigualdades raciais no meio académico apoiam-se na falta de
leis estatais que obriguem a implementagdo de politicas de inclusdo racial
entre alunos, professores e pesquisadores nas institui¢des superiores de
ensino. Para Carvalho, é necessario ponderar a conex3o entre o universo
académico e as teorias interpretativas das rela¢des raciais no pais. Essa
producdo tém sido chefiada por académicos brancos que pouco (ou nunca)
questionam essas desigualdades e ndo geram “conflito nem com as autoridades
estatais permissivas da continuidade da segregacio nem com as comunidades

negras e indigenas excluidas do nosso meio”(p. 95).
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A ideia de confinamento racial elaborada por Carvalho é de grande
relevincia nessa pesquisa. A investigac3o das trajetérias de estudantes negros
de camadas populares exige dar atencio ao fato do universo da pesquisa ser
composto majoritariamente por professores, alunos e pesquisadores brancos.
Acreditamos que esse pode ser um ponto importante para compreensio
de como se da a ocupagdo desse espago por sujeitos que possuem baixa ou

nenhuma referéncia de representatividade racial académica.

A GUISA DE CONSIDERAGCOES FINAIS

E consenso no Brasil aimportancia do campo educacional na construcio
de uma nagio mais soberana e democrética. Tanto em nivel coletivo, quanto
individual, a educagdo é compreendida como fator relevante para superar
mazelas sociais e garantir melhores condi¢Ges objetivas para os individuos.

Contudo, as disparidades educacionais entre brancos e negros no
ensino superior, ganharam centralidade nos debates referentes ao acesso
a esse nivel de ensino na década de 1990. A redemocratizagio do estado
brasileiro, encerrando um longo periodo de restri¢io de direitos civis
e politicos no final da década de 1980, possibilitou que a sociedade civil
organizada pudesse reivindicar abertamente seus direitos e denunciar a
desigualdade presente na sociedade.

O debate sobre a¢des afirmativas ao ensino superior ganhou forca
no inicio do século XXI. O contexto p6és-Durban trouxe para a discussdo a
questdo das desigualdades raciais presentes no ensino superior brasileiro e
a necessidade de politicas de ac3o afirmativa que pudessem corrigi-las.

Feres Junior e Daflon (2015) apontam que para resolver a situagio
do ensino superior, o governo Lula da Silva atuou com vistas a viabilizar o
acesso de estudantes de baixa renda as institui¢des privadas, via Fies e Prouni.
Além disso, implantou o Programa de Apoio a Planos de Reestrutura¢io e
Expansdo das Universidades Federais (Reuni), que ampliou o nimero de
vagas nas universidades federais, ao mesmo tempo em que incentivava as

mesmas a adotarem politicas de a¢io afirmativa.
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Em termos raciais, o sistema de pds-graduacio tem sido ainda mais
perverso. Os dados raciais revelam a baixa participagdo de estudantes negros
no universo da pesquisa®. Tendo em vista que esse nivel de ensino possui
amplo reconhecimento na sociedade, e considerando que a popula¢do negra,
em termos quantitativos, é a maior do pafis, é relevante problematizarmos o
“por qué?” dessa situac3o.

Considerando a pés-graduagdo, os dados do IBGE (2010)
indicam que 74,6% dos estudantes eram brancos, enquanto 25,4% eram
negros. A anilise por renda dos estudantes de pés-graduacio indica um
abismo entre brancos e negros. Enquanto 44,2% dos homens negros e
45,2% das mulheres negras concentram-se na faixa mais baixa da renda
(até saldrio minimo), homens brancos e mulheres brancas se distribuem
de maneira equilibrada, aproximadamente 25% para cada grupo. Esses
dados demonstram como o fator racial opera na estrutura social, sendo
dispositivo de ascensdo social ou nio.

Para corrigir as desigualdades raciais na pds-graduagdo, algumas
iniciativas foram tomadas nos tltimos anos. Caso pioneiro na implantacio de
politicas de a¢do afirmativa nesse nivel de ensino foi o Programa Internacional
de Bolsas da Fundagdo Ford (IFP), que concedeu bolsas de estudos, entre os
anos de 2002 e 2010, em cursos de pos-graduacio strictu sensu para estudantes

brasileiros oriundos de grupos sub-representados nesse nivel de ensino.

29 Torna-se relevante ressaltar que o Programa Nacional de Pés-Graduagdo 2011 — 2020
ndo apresentou informagdes sobre cor/raga referentes aos docentes e discentes na pés-
graduagdo. As principais agéncias de fomento & pesquisa no Brasil, Capes e CNPq, também
ndo apresentam informagdes para a varidvel cor/raca, assim como os Censos do Ensino
Superior, que ndo apresentam dados especificos para a pés-graduagdo, somente para os
cursos, matriculas e docentes da graduagdo. Por se tratarem de instituicdes comprometidas
com a pesquisa, acreditamos que esses dados deveriam estar disponiveis para consulta
publica. Esse questionamento € ainda mais relevante no contexto historico que estamos
vivenciando. As agdes afirmativas no ensino superior, principalmente na pds-graduacio
tém demonstrado a importdncia do recorte racial para a implementagio de politicas

publicas para a igualdade racial no ensino superior.
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O curso de Formagdo Pré-Académica Afirmagdo na Pés é um
desdobramento dessa experiéncia. A urgéncia de politicas de a¢do afirmativa
na pds-graduagdo para grupos sub-representados, em especial para a
populacio negra, que busque reverter o cenario de exclusio nesse nivel de
ensino é um desafio. Dessa maneira, as politicas de ag¢io afirmativa para o
ingresso de estudantes negros na pos-graduacdo ndo devem ser pensadas
apenas como estratégias de ampliar o acesso desses estudantes, mas também
de assegurar a permanéncia e o sucesso deles.

Em suma, as reflexdes aqui empreendidas em torno dessa questio,
nos leva a inferir que uma metodologia que se propde a interpretar os dados
e os achados de uma investigacdo dessa natureza a partir do arcabougo
tedrico aqui apresentado, sob o viés da Sociologia da Educacio e das Rela¢des
Etnico-Raciais, podem indicar caminhos importantes para superarmos as

desigualdades raciais que marcam a pés-graduacio brasileira.
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INTRODUCAO

No Brasil, araca, entendida como uma construg¢do social (MUNANGA,
2000), elabora-se em uma dimens3o relacional e tal construcio pode variar
de acordo com os diversos contextos e espacos sociais. Essa categoria, tomada
do ponto de vista sociolégico, ajuda a compreender e desvelar a complexidade
do quadro de desigualdades entre negros e brancos no Brasil. Dessa maneira,
as ragas sdo, para a Sociologia, segundo Anténio Sérgio Guimaraes (2003),
discursos sobre as origens de um grupo, que usam termos que remetem
a transmissio de tracos fisiondmicos, qualidades morais, intelectuais e
psicoldgicas. Diante dessa discussdo podemos afirmar que, sociologicamente,

as racas existem. Mais que isto, elas determinam nossos relacionamentos.

Se pensarmos em “raga” como uma categoria que expressa um

modo de classificagdo baseado na idéia de raga, podemos afirmar
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que estamos tratando de um conceito socioldgico, certamente nao
realista no sentido ontolédgico, pois nio reflete algo existente no
mundo real, mas um conceito analitico nominalista, no sentido de
que se refere a algo que orienta e ordena o discurso sobre a vida

social. (GUIMARAES, 2003, 15)

Corroborando essa perspectiva, os estudos de Hasenbalg e Silva
(1992), Guimaries (2003), Telles (2003) e Silvério (2002) afirmam que
as desigualdades que caracterizam o Brasil ocorrem em uma sociedade
racialmente heterogénea. Carlos Hasenbalg e Nelson do Valle Silva (1992),
ainda enfatizam que tal situa¢do nio deve ser explicada como mera heranga
de um passado escravista. Na realidade, a persisténcia histérica do racismo
no Brasil deve ser entendida a partir das desigualdades produzidas entre
os sujeitos socialmente classificados em categorias raciais, levando em
consideracdo a complexa teia das rela¢des de poder entre os segmentos da
sociedade. A experiéncia de miscigenagdo racial, t3o presente no Brasil,
serve para tornar esse processo mais complexo, dependendo da situacio,
mas ndo é suficiente para eliminar esse conceito e sua operacionalidade.
(TELLES, 2003). Articulado a essas discussdes, o presente artigo tem como
principal objetivo entender como se ddo as aproximagdes e divergéncias
entre classificacio de cor e identidade racial de docentes universitirios
negros*, bem como as nuances, conflitos e dilemas vividos por estes no
contexto das relagdes raciais brasileiras.

Diantedainexisténciadeinformacdes sobreaclassificagioracial dos
professoresnainstituicdoestudada, foinecessario,emumprimeiromomento,
realizar uma coleta de dados quantitativos que pudesse facilitar o contato com
eles para uma possivel entrevista. Dentre os 224 (duzentos e vinte e quatro)
docentes que responderam a um questionario aplicado nas faculdades que
compuseram a amostra¥’, 181 (cento e oitenta e um) declararam-se brancos,

29 (vinte e nove) pardos e apenas 1 (um) declarou-se preto.*

30 A pesquisa foi realizada no dmbito da Universidade Federal de Minas Gerais.

31 A saber: Faculdade de Medicina, Escola de Arquitetura e Urbanismo, Instituto de
Geociéncias e Faculdade de Letras.

32 Ao ordenar os cursos utilizamos a relacdo candidato /vaga baseada na média dos quatro
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A partir do entendimento que sé seria possivel compreender os
processos de construgio da identidade racial desses docentes por um estudo
qualitativo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 5 (cinco)
docentes autodeclarados pretos e pardos, sendo 4 (quatro) homens e 1 (uma)
mulher: Pedro (45 anos, Geografia); Carlos (41 anos, Letras); Alex (49 anos,
Arquitetura e Urbanismo); Cristiano (39 anos, Geografia) e Simone (idade
nio declarada, Medicina).3 Ao selecionar os sujeitos de acordo com a forma
como se auto-identificavam mediante as categorias de raga/cor do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica e, posteriormente, na realizacio das
entrevistas, a pesquisa lidou o tempo todo com as interpretagdes sobre raga,
classificagio de cor e construcio de identidade racial. E exatamente essa

complexa articulagdo que o presente artigo pretende discutir.

A COMPLEXA DISCUSSAO SOBRE A
CLASSIFICACAO RACIAL NO BRASIL

Para Ant6nio Sérgio Guimardes (2003), a classifica¢do de cor no
Brasil ndo pode ser entendida como uma categoria objetiva. Na verdade, é
orientada por um discurso sobre qualidades e atitudes, ou seja, por uma
ideia de raga. Corroborando essa linha de anilise, é importante ressaltar
que a percepcio social da cor e a escolha e/ou atribuicio de categorias de
cor é uma operagio complexa que envolve uma apreensio de caracteristicas
fenotipicas, imbuidas de valor e carregadas de significado. Além disso,
essas caracteristicas compdem um sistema e tal operacdo processa-se
num contexto de interacdo social. Desde o século XIX o Brasil mantém
uma tradi¢io de coleta de dados censitarios, produzindo, dessa maneira,
estatisticas publicas sobre essa questdo. A partir dos estudos de Schwarcz

(2000), podemos perceber que desde os primeiros Censos brasileiros a

tltimos vestibulares (2004, 2005, 2006 € 2007) por acreditar que essa varidvel expressa, em
alguma medida, o valor social atribuido aos cursos.

33 Os nomes dos docentes entrevistados nesse trabalho sdo ficticios, de acordo com as normas

éticas da pesquisa cientifica.
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problematica da raca misturou-se com o tema da cor. A autora aponta para
uma certa confusio nesse campo, o que demonstra, segundo ela, como a

tematica da classificacio e das rela¢des raciais é escorregadia no Brasil.

No Brasil, a mistura de definicdes baseadas na descri¢io da cor
propriamente dita, e mesmo na situagdo econdmica e social, teria
gerado uma indeterminagio e um uso elastico da cor, que revela nao
apenas uma confusio, como, paradoxalmente, uma valoriza¢io do

tema. (SCHWARCZ, 2000, 113)

Analisando a evolugdo histérica e as questdes em torno das
categorias raciais, José Luis Petruccelli (2007) afirma que o sistema de
classifica¢do brasileiro e o levantamento de informacdes sobre racga tém sido
objetos de discussdo a partir da segunda metade do século XX. Segundo
o autor, a importincia dos recenseamentos e das pesquisas das agéncias
governamentais esta justamente na certeza de que a producio desses dados
é mais que uma simples operacio de contagem. A partir da andlise dos
resultados dessas estatisticas puiblicas “s3o construidas representa¢des do
mundo social situadas na interse¢do do juridico, do politico e do imaginario
nacional, em forma de categorias” (PETRUCCELLI, 2007, 120). Nesse
sentido, é preciso entender como se estabeleceram as categorias raciais que
utilizamos hoje nas estatisticas oficiais.

No primeiro Censo (1872) a popula¢do foi classificada em livre e
escrava, cabendo ao recenseado livre definir sua cor e a de seus escravos. As
opgdes de classificagio eram: branco, preto, pardo ou caboclo. E interessante
observar que a disting¢do entre escravos e livres dividia a sociedade. Segundo
Lilia Schwarcz (2000), a complexidade originou-se da alforria de escravos e
do nascimento de individuos mesticos livres. Esses individuos provocaram a
necessidade de criag¢io de novas categorias sociais que precisavam ser ajustadas
a hierarquia social. Ainda segundo essa autora, no periodo pré-aboli¢do as
“pessoas de cor” livres formavam um grupo heterogéneo com pessoas de varias
origens, habilidades, graus de acultura¢do e cores que, na maioria das vezes,

eram tratadas com desprezo e obrigadas a lidar inclusive com limita¢Ges legais.
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No recenseamento seguinte, de 1890, o termo “pardo” foi
substituido por “mestico”. Uma possivel explicacio para essa modificacdo,
segundo Renisia Garcia (2007), poderia apontar para uma crescente
diferenciacio que se estabelecia no periodo pés-abolicionista entre os libertos
e os nascidos livres, que seriam os “verdadeiros” cidad3os brasileiros. Nas
relacBes costumeiras, o ex-escravo recéme-liberto era tratado como preto ou
negro. Os mesticos ou pardos eram os nascidos livres, posi¢ao cada vez mais
associada aos brancos. A autora considera que a autoidentificacio como
mestico ou pardo, e nio mais como negro ou preto, poderia ser entendida
como uma forma encontrada pelos libertos para afirmarem a experiéncia
de liberdade. Os Censos que se seguiram nio incorporaram a variavel raca.
Segundo José Luis Petruccelli (2007), nesse periodo surgem dividas quanto
a validez das informacGes coletadas, principalmente no que diz respeito
a popula¢io mestica. O quesito “cor” volta a ser pesquisado no Censo de
1940, sendo a classificagdo referida a brancos, pretos e amarelos para
incluir os imigrantes asidticos e seus descendentes. Um quarto grupo, sob
a denominacio de pardos, seria formado para os que nio se enquadrassem
nas categorias apresentadas, englobando, assim, diversas respostas e
variados significados.

Nos Censos de 1950 e 1960, a categoria “pardo” é reincorporada
como uma das opgdes de resposta, juntamente com as outras trés. Desde
entdo, a Unica alteragdo no sistema classificatério, nao incorporado na
década de 1970, foi o acréscimo da categoria “indigena” no Censo de
1991. Modifica-se, também, o quesito na sua formula¢io ao incorporar
explicitamente o termo raga, consolidando as cinco categorias em uso nos dias
atuais. (PETRUCCELLI, 2007). Outras pesquisas que utilizaram a categoria
“cor” foram a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 1976
e a Pesquisa Mensal de Emprego de 1998. Em ambos os levantamentos
foram incluidas perguntas subjetivas, de resposta espontinea, e objetivas,
apresentando uma pré-codifica¢do. Os dados fornecidos apontam para uma
multiplicidade de termos que, na verdade, geraram o debate sobre a validade

do sistema classificatério de cor no Brasil.
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A partir desta multiplicidade de categorias a principio encontradas,
é que se desenvolve corriqueiramente a idéia da suposta enorme
complexidade do sistema classificatério brasileiro. Com mais uma
pequena derrapagem conclui-se que aqui no Brasil nio é possivel
saber quem é negro e quem nio ¢, conseqilentemente, se chega a
suposta impossibilidade de definir quem poderia se beneficiar com o
regime de cotas ou de politicas de a¢do afirmativa. (PETRUCCELLI,

2007, 124 € 125)

Remontar a esse histérico significa perceber que o debate em torno
da classificacio utilizada nas pesquisas oficiais, na verdade, reflete a dindmica
das relagdes e identidades raciais na sociedade brasileira. Reflete, também, as
relacGes de poder nas quais essa dindmica estd imersa. Nesse contexto, apesar
de estarem ausentes nos Censos, os termos “moreno” e “negro” representam
bem a tensdo e a ambiguidade das classifica¢Ges raciais no Brasil. O depoimento

abaixo retoma essa questdo.

Eu ndo me considero negro. (...) Quando eu falo que eu ja sofri preconceito
pela questao da cor de pele, as pessoas acham que eu estou brincando,
que eu estou inventado ou que é uma ironia. Eles relevam isso como
se fosse uma coisa assim... “Ah! Nio é possivel!” Mas eu sei 0 qué que
é. Eu sei o que é ndo poder usar um penteado de cabelo x, que vocé é

considerado... Mas eu me considero moreno. (Alex)

A declaracdo do professor pode ser analisada a partir das representacdes
sociais do “moreno”, na classificacio racial brasileira, como a expressio maxima
da mesticagem no Brasil. De acordo com Rafael Osério “moreno, além de ndo
implicar uma ascendéncia africana ou o porte de tracos estéticos que marcam
os negros, é algo positivo, prezado.” (OSORIO, 2003, 31). Para Edward Telles,
“o termo ‘moreno’ é simbolo da flexibiliza¢do do sistema brasileiro tradicional
a0 passo que o termo ‘negro’ busca resgatar o orgulho na identidade negra, que

ha muito tem sido estigmatizada.” (TELLES, 2003, 133)
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Eu sou negro. Eume considero negro. Agora por outro lado também,
eu sei de outras pessoas que preferem ser consideradas pardas do

que negras, porque acham que o negro é pejorativo. (Carlos)

Apesar de ainda existirem no imaginario social brasileiro muitas
representacdes negativas construidas a partir da categoria ‘negro’, observa-
se, nos tltimos anos, o fortalecimento e a valoriza¢ao da negritude, buscando
uma ‘ressignificacdo’ positiva da identidade racial da populagdo negra no
Brasil. Tal mudanca no cenério politico e o crescente aumento de investi-
gacdes que problematizam a questdo racial no contexto académico tém o
Movimento Negro como um dos protagonistas. Parte consideravel dessas
pesquisas, a partir dos anos 9o, tem sido produzida, inclusive, por pes-
quisadores e pesquisadoras negras. Esse processo acarreta mudangas de
perspectivas, destaques na discussio da tematica racial no campo politico e
no campo do conhecimento e a indugio de politicas afirmativas.

Nesse contexto, podemos refletir que quando as caracteristicas que
nos permitem identificar pessoas sio extrapoladas como determinantes de
uma série de atributos, sejam eles positivos ou negativos, possibilitam, além

de diferenciar, hierarquizar essas diferencas.

A forma como sdo percebidos segmentos da popula¢do nacional e,
portanto, como sio classificados e hierarquizados em categorias,
sejam estas académicas ou populares, condiciona a vida de cada
individuo em sociedade, resultando em provacdes diversas para
aqueles aos que se atribuem caracteristicas estigmatizadas.

(PETRUCCELLI, 2007, 113)

A questido da classificagdo racial, no Brasil, vai mais longe. Como
apontou Oracy Nogueira (198s5), em nosso pais a discriminagdo racial
incide sobre os fenétipos dos sujeitos, indicando um preconceito que
costumamos chamar de “preconceito de marca”. Entre esses fenétipos estdo
a tonalidade da cor da pele, o tipo de cabelo, o formato do nariz e dos 1abios.

Nesse “preconceito racial de marca” a questdo da origem racial de um
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individuo seria pouco relevante. O sujeito é, assim, classificado socialmente
como negro e, no contexto do racismo, podera ser discriminado n3o pela
porcentagem de genes de ascendéncia negra e africana que carrega no seu
genoma, mas sim por sua aparéncia fisica. Uma aparéncia cuja histéria
esta eivada de estigmas. E ela que orientara a representacio social que recai
sobre esses sujeitos.

No entanto, exatamente pelo carater relacional e fluido dos
processos de identificagio é importante ressaltar que nem sempre a
autoidentificacio racial do individuo aproxima-se de uma alter-classificac3o.
E interessante considerar, também, que a escolha de uma categoria de cor,
de acordo com os critérios do IBGE, é carregada de autoreflexdo, construgdes
e reconstrugdes identitirias, nem sempre perceptiveis quando analisamos
os dados de forma fria e neutra. Por mais esclarecedoras que sejam as
andlises da realidade racial e das desigualdades advindas da inser¢do das
categorias de cor nas pesquisas oficiais, faltam-nos ainda investigac¢des que
se aproximem dos sujeitos que se autoclassificam, a fim de compreender
como os mesmos articulam a classificacdo racial solicitada e suas vivéncias

identitarias. E o que revelam os entrevistados nos seus depoimentos.

Entdo, eu botei pardo, porque eu venho de uma descendéncia negra
e branca. Entdo eu sou mestica, entdo eu n3o posso dizer que eu
sou morena ou que eu era branca, por mais que a pele seja clara.
Porque na verdade branca eu ndo sou, ja que meus pais e meus
avos sdo todos negros, negros mesmos. E eu fui miscigenada, fui
miscigenada. Entdo, na verdade eu tenho que dizer, que eu sou
parda, ndo tem jeito de eu dizer que eu sou branca de pele. E branca
a pele, mas a caracteristica é de raca negra. Eu tenho cabelos, o
nariz, tudo que representa, nio tenho a cor da pele (...) Entdo, na
verdade eu estou dentro da raga negra, que é parda mesmo. (...) Eu

me considero da raca negra. (Simone)

Mas como eu acredito que é uma construgio e eu me vejo mais com

tragos de negro do que de pardo. Eu tenho o labio grosso, como
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minha mae falava bei¢o grande, o meu cabelo é crespo, o meu nariz

nio é o formato... (Carlos)

Narealidade, ndo hd comonegar que o Brasil éum pais de populagio
mista. Para a construc¢io de um Brasil moderno o discurso da igualdade
racial, inspirado na profunda miscigenacio e na forma como a mesma passa
a ser vista pelos grupos no poder, emerge nas décadas de 1920 e de 1930,
negando a estrutura da histérica discriminagdo brasileira. Em seu lugar
erige-se o mito da democracia racial, da “fabula das trés racas” — convivéncia
pacifica entre brancos, negros e indios. Segundo Roberto da Matta (1997,
35), no Brasil “o sistema inclui e hierarquiza de modo complementar, de
acordo com o principio do ‘desigual, mas junto’.” Nesse sentido, “todas as
etnias se completam para a formacio do ‘povo brasileiro’, pois o que falta
em uma, existe de sobra na outra.” (DA MATTA, 1997, 35). Nesse universo,
experiéncias histéricas de segregacio e discriminagio foram camufladas e
desconsideradas e, consequentemente, tornaram-se imperceptiveis para a
maioria da populacio. Na verdade, falar em “raca”, “racismo”, “identidade
racial”, “identidade negra”, mesticagem e classificagdo de cor significa levar
em consideragdo uma realidade muito mais complexa, mais flutuante e
muito mais variavel segundo o contexto social no qual ocorre o encontro

entre individuos e grupos.

IDENTIDADE RACIAL: PROCESSO
EM CONSTRUCAO

E importante destacar que a construcio da identidade é um
fendmeno histérico e se di no jogo das relagdes sociais. Assim, no caso da
identidade racial brasileira, n3o é possivel falar de construcio identitaria sem
considerar a dinimica de nossas relac¢des raciais, uma vez que as relagdes
cotidianas estabelecidas nos diversos espacos de socializa¢3o atravessam o
processo de construcido das identidades e sdo atravessadas por ele. Dessa
maneira, devemos ter claro que a identidade racial é uma constru¢io

social, histérica e cultural. Nenhuma identidade é construida no vazio, no
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isolamento, mas sempre resulta de uma relagdo. Os sujeitos constroem
suas identidades raciais sempre a partir de suas trajetérias sociais e das
relagdes que estabelecem nesse percurso. Deparam-se, nesse processo, com
distintos olhares sobre sua cultura, seu pertencimento racial, sua trajetéria.

Nessa mesma perspectiva, segundo Jacques d’Adesky,

(...) Porque a identidade, para se constituir como realidade,
pressupde uma interac¢do. A idéia que um individuo faz de si
mesmo, de seu “eu”, é intermediada pelo reconhecimento obtido
dos outros em decorréncia de sua acdo. E sua verdadeira identidade
é a que ele mantém na realidade social decorrente de sua acio.
Melhor dizendo: o homem procura o reconhecimento de sua
individualidade no interior do grupo em que se encontra inserido e
também em relacdo aos outros grupos que o cercam. Essa intera¢io
nio é um campo amorfo, afirma Ledrut, mas é estruturada durante
um dado periodo por forcas e sistemas. E af que intervém o papel
das elites, das minorias, da ideologia e do imaginario, das estruturas

do poder, etc, acrescenta Ledrut.>+ (D’ADESKY, 2001, 76)

Dada a maneira complexa como a raga opera nas relacdes entre
negros e brancos no Brasil e os dilemas trazidos pela forma como a
miscigenagdo cultural e racial foi e ainda é vista, podemos dizer que negros
e brancos constroem identidades raciais. Ambos s3o educados e reeducados
como um “eu” e um “outro” no interior das classifica¢des sociais brasileiras.
Neste, a raca opera como forma de distingdo social, como maneira de ver
a si mesmo e ao outro. Portanto, as rela¢des raciais brasileiras também
dizem respeito aos processos de classifica¢io racial construidos no contexto
histérico, social, cultural e politico e estio imersas em um jogo complexo:
a relacdo entre a construcdo da identidade e a classificagdo racial. Nesse

sentido, “sabemos (...) que a classificagdo nio se resume a um jogo aleatério

34 Raymond Ledrut, “Représentations de |’espace et identities régionales”, In: Espaces et

culture, Berna, Editions Goergi/1813 Saint-Saphorin, 1988, p. 89.
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e voluntarioso. Ao contrario, sua logica fala de representagdes internalizadas
e valora¢des culturais de longa data.” (SCHWARCZ, 2000, 125). Estamos
diante de uma relagio complexa entre diferentes processos identitarios.
Os discursos sobre as representagdes do conceito de identidade parecem

concordar com essa perspectiva.

O que é um processo, por isso eu falei pra vocé, o reconhecer-se
negro é um processo, é uma construgio identitaria. Eu ndo acredito
em identidade, acredito em identidades, no plural. Eu acho que é
uma construgdo, na minha infancia eu nio gostava de ser negro e
depois... “Pera ai, porque n3o?” (...) Hoje eu me sinto negro, se me

perguntar eu sou negro. (Carlos)

As pessoas buscam se afastar desse tipo de identificagdo, mas eu
acredito que é um processo, é um crescente. S3o alguns aspectos,
até mesmo sociais, que a gente percebe que isso vai se construindo.
Eu acredito que dentro de uma geragio, daqui uns vinte, trinta anos
essa coisa vai mudando. E certamente vai aumentar o contingente

de negros. (Pedro)

A construcio dessa identidade racial diz respeito ao lugar
ocupado pelos sujeitos no contexto das relagdes raciais. E importante
n3o nos esquecermos desse aspecto. Estamos, portanto, no campo das
representacdes socio-raciais e do seu peso na vida dos sujeitos e da
sociedade. No caso da presente pesquisa, os sujeitos s3o professores de
uma institui¢do federal de ensino superior, que se autodeclaram pretos e
pardos em um processo de classificagdo racial. Nesse sentido, ao serem
escolhidos para a entrevista, sdo chamados a falar do lugar de uma
identidade racial. Analisando os depoimentos, buscamos entender como se
d3o esses processos de construcdo de identidades raciais que podem ser
negras ou ndo, mesticas ou nio, brancas ou nio. Estamos diante de uma
elabora¢io ainda mais complexa, que implica a possibilidade de construc¢io

de multiplas identidades raciais no contexto das rela¢des raciais brasileiras.
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Ao ser questionado sobre porque marcou “pardo” na questao sobre raca/cor

do questionario, um professor reflete.

Eu sempre respondo isso com um incémodo. Quando me
perguntam: “Vocé se considera negro?” Eu falo sim e ndo. Sim,
porque a minha identidade n3o depende do meu olhar. Eu vejo
que em varios contextos eu sou identificado com uma pessoa mais
proxima da negritude. (...) Quando eu falo n3o, por dois motivos.
Primeiro, eu lido com contextos em que eu sou praticamente um
branco. Por exemplo, as vezes eu vou a periferia, converso com as
pessoas sem me apresentar como pesquisador... As vezes... Um
sentimento que é circunstancial, ele nio é permanente certo?
E um olhar que me aproxima do de ser branco. O olhar... Vocé
percebe o olhar dessas pessoas para vocé... E ai quando vocé se
apresenta, fala, n3o de ser professor da UFMG, a representa¢do
geral, ela infere que... “Essa trajetéria ai, ndo é uma trajetéria

comum a nés. (Cristiano)

O depoimento é emblematico para mostrar como a reflexdo sobre
si mesmo do ponto de vista racial e identitario apresentada pelos docentes
nio dependeu apenas da resposta ao quesito “cor” no questionirio. Na
realidade, esse quesito foi o desencadeador de um questionamento sobre
o seu “lugar racial” na sociedade, a partir da sua prépria visio e da forma
como sdo vistos pelos “outros”: a familia, os moradores da periferia, a
universidade. Nota-se uma construgdo identitiria que fala mais da vivéncia
intima e privada do sujeito e ndo necessariamente de um discurso pautado
em uma consciéncia politica como é feito, por exemplo, nos féruns da
militdncia. Identificar-se como pardo ou indagar-se como pardo é, portanto,
um lugar de tensdo, reflexdo e autoquestionamento. Pensando no lugar
do “pardo” nas relaces raciais brasileiras, afirmar que o povo brasileiro
é majoritariamente mestico nio significa dizer que esses mesticos sejam
rigorosamente iguais em termos fisicos e nem que possuem uma mesma

interpretacdo sobre o seu pertencimento étnico-racial. Ao analisarmos o
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lugar do “pardo” nessa pesquisa, e como ele pode expressar um lugar de

mesticagem, nos reportamos a alguns depoimentos.

Pois é, as vezes a gente vive situa¢des que inclusive, como eu disse,
ser pardo em uma situagdo é diferente de ser pardo em outra

situagdo. (Cristiano)

No dia que eu te respondi aquele e-mail, eu fui ali e perguntei aos
meus bolsistas: “Vocés acham que eu sou preto ou branco?” Eles
ficaram meio sem entender. Eles ndo conseguiram responder.
Eu falei: “Deixa eu ver como é que as pessoas me véem.” E eles
nio conseguiram responder. “Vocés acham que eu posso dar
uma entrevista para uma pesquisa que estd entrevistando os
professores negros da Arquitetura?” “Nossa de jeito nenhum. O
qué que é isso? Muitas pessoas nio me véem como negro, pardo,
nada. Moreno é uma coisa que as pessoas falam, mas n3o é nem
categoria racial. (...) Eu ndo consigo dizer que eu sou branco,
porque de fato eu nio sou. E n3o consigo dizer que eu sou negro,
na concepgdo brasileira porque eu nio sou. (...) Eu me identifico
como pardo quando me perguntam. porque eu nio sou branco,

nio sou negro também... (Alex)

Os depoimentos sio bons exemplos para refletir como a construgdo
da identidade racial e o lugar da mesticagem nela envolvido relaciona-se o
tempo inteiro com o olhar do outro, com o contexto e a posigdo social e com
as representacdes sobre quem é negro no Brasil. A pesquisa revelou que os
autodeclarados “pardos” vivem maior situa¢io de ambiguidade, oriunda de
si mesmo ou do olhar do outro. A permeabilidade da linha de cor, reservada
a individuos racialmente n3o muito distantes dos brancos, os mesticos, tem
sido o paradigma para se pensar a fluidez das classifica¢bes raciais no Brasil.
Nesse contexto, Iray Carone afirma que a construgdo sociolégica do mulato é
entendida como “a ‘saida de emergéncia’ do sistema social que funcionaria
como redutor de tensdes raciais ou uma ‘vilvula de escape’ para evitar as

polarizacdes antagénicas entre negros e brancos.” (CARONE, 2002, 180).
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Pensando nessa complexidade do sistema de classifica¢do racial
brasileiro, ao considerarmos a identidade racial como uma construgio
relacional devemos levar em consideragio que as escolhas que envolvem
esse processo transitam em um certo limite. Isso significa que, por mais
amplo, ambiguo e abrangente que possa ser esse sistema, cada individuo
guarda em si, baseado em suas caracteristicas fisicas, um campo de
possibilidades de autoclassificacio e de heteroclassificagdo. (VELHO,
1994). Evidentemente esse campo de possibilidades nio é o mesmo para
todos os sujeitos e apresenta-se de forma mais ampliada para os “pardos”,
os mesticos. Na verdade, algumas reflexdes dos depoentes sdo reflexos
da especificidade do nosso sistema de classificagio racial, construido a
partir do olhar de cada um, sendo, dessa forma, definido relacionalmente.
(TEIXEIRA, 2003). Varios depoimentos reforcam a existéncia desse campo

de possibilidades e a forma como ele opera em seus limites e fronteiras.

Eu respondi pardo porque no meu registro estd pardo. Como eu
coloco ai, eu me considero negro, mas no meu registro estd pardo,
nio sei o qué é pardo. Pardo é... Minha mae falava negro encardido.
Eu me considero um negro encardido. Vocé entende encardido? No
sentido de desbotado? Sabe roupa quando fica desbotada? Hoje tem
marrom bombom, que est4 14 no pagode, tem chocolate. Eu ndo sei
se o pardo é o politicamente correto. Eu me vejo como negro, mas
sempre € o que estd no seu registro. Eu sei de pessoas que estd negro
ou até preto no registro. Entdo, eu respondi no seu questionirio
pardo porque é assim que estd no meu registro. Mas como eu
acredito que é uma constru¢do e eu me vejo mais com tragos de
negro do que de pardo. Hoje eu me sinto negro, se me perguntar eu
sou negro. Eu tenho o labio grosso, como minha mae falava beico

grande, o meu cabelo é crespo, o meu nariz... (Carlos)
No caso brasileiro, ainda que possamos observar uma grande

mobilidade e flexibilidade na identifica¢do do “pardo” existe, também para

ele, um limite de possibilidades para a formulagio de identidades raciais,

127



o que demonstra que elas “n3o operam no vicuo, mas sim a partir de
premissas e paradigmas culturais compartilhados por universos especificos.”
(VELHO, 1994, 46). A ambiguidade tem sido um trago marcante de nossa

classificac3o racial. No entanto, segundo Valter Silvério essa fluidez

nio tem impedido que uma parcela significativa da populagio
negra seja permanentemente “racializada” no cotidiano e que, por
isso mesmo, tenha assumido sua identidade negra de forma nio
ambigua e contrastante em relagio ao seu outro, branco. (SILVERIO,

2002, 224)

Para alguns depoentes, a despolarizagio da classificacdo racial
entre brancos e negros é somente virtual, pois, na pratica cotidiana, é pela

parcela de suas caracteristicas negras que os mesticos sio discriminados.

E claro isso, a gente vé que para ter preconceito a gente ndo tem
nenhuma dificuldade de identificar quem é negro. Ninguém tem
davida ndo é? De longe na rua, vocé sabe quem é negro e quem

nio é. (Alex)

No meu registro estd pardo, eu nio sei porque que estd pardo. E
uma categoria que eu acho estranho, o qué que é pardo? Eu me sinto

negro, se me perguntar eu sou negro. (Carlos)

Esse negocio de pardo... Eu ndo identifico muito esse negocio
de pardo ndo. Esse negocio de pardo é um termo talvez que se
aproxime. N3o querem falar negro, falam pardo. Pardo nio existe. E
negro, é branco, é indio ou é oriental e acabou. Nao vejo esse negbcio

nio. (Pedro)
Os estudos sobre mesticagem tém se debrucado sobre os dilemas

da construgio da identidade racial daqueles que a expressam na sua cultura,

nas suas representacdes e corporeidades (MUNANGA, 2006). E nesse processo
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que se destacam o corpo negro e o cabelo crespo como simbolos identitarios

de expressio e resisténcia, mas também como opressdo e negagio.

Na minha familia aparece muito isso, tenho um irmio que é um
pouco mais negro, outro um pouco mais claro, tem uma irma que
tem praticamente o tom da sua pele... Mas tem o cabelo que é...
Coitada! Ela fica 14 revoltada com ele, esticando e tem os tracos,
o nariz, a boca, os labios grossos. A mistura estd bem presente
nela. (...) Tenho uma sobrinha, sobrinha-neta ja, ela odeia o cabelo.
Cabelo é marca! Entdo agora ela esticou o cabelo e fica o tempo
todo... Isso pequenininha, com sei 1, vai fazer trés ou fez trés
anos. A mie dela teve que esticar o cabelo dela e meu sobrinho é
negro, negdo mesmo. E a mie tem os seus tragos, mas tem o cabelo
também tratado, o cabelo dela ndo é “bom”. Entdo ela nio tinha
outra possibilidade de ter cabelo, coitada. Coitado para o qué ela

quer... (Carlos) (Grifo nosso)

O relato do professor sobre a tensdo provocada em sua familia pela
questdo do cabelo crespo nos aproxima das anélises de Nilma Gomes (2006).
Segundo a autora, a rejei¢do do cabelo pode levar a uma sensagio de inferioridade
e de baixa estima, contra a qual se faz necessaria a construgio de outras estratégias,
diferentes daquelas usadas durante a infincia e aprendidas em familia. Para
essa autora o cabelo ndo funciona sozinho no contexto das rela¢des raciais e
das classificacdes sociais. Geralmente ele vem acompanhado das impressoes
sobre a cor da pele. A dupla cabelo e cor da pele opera como marcadores
identitarios na construgio da identidade racial. A importincia destes, sobretudo
do cabelo, na maneira como o negro se vé e é visto pelo outro, inclusive aquele
que consegue algum tipo de ascensdo social, é algo marcante. Mesmo para esse
sujeito, o cabelo ndo deixa de ser uma forte marca identitiria e, em algumas
situagGes, continua sendo visto como estigma de inferioridade (GOMES, 2006).

E preciso destacar que dentre os professores que responderam ao
questiondrio somente um declarou-se preto. Quando entrevistado, revelou

que no processo de construgdo da sua identidade racial a identidade negra
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tem sido orientadora a partir de sua a¢do como homem negro no mundo.
Ou seja, apesar da ambiguidade ser um tragco marcante da classificagio
racial brasileira, hd uma parcela da populacio brasileira que, diante da
permanente “racializa¢do” do cotidiano tem assumido sua identidade negra
de forma n3o ambigua e contrastante em relagdo ao seu outro, o branco.
Essa assuncio nio ambigua, é, aparentemente, desveladora da trama do
nosso universo de classificagdes que tem permitido, por meio do uso e abuso
da multipolaridade, a subordinagio funcional dos nio-brancos (SILVERIO,

2002, 224 € 225).

Eum processo... (...) Coloquei preto e quando eu digo, me autodeclaro
negro, eu tenho essa percep¢io. Os meus filhos eu vou passar isso
pra eles. Nio vejo problema. Nao acho que é nem enaltecedor nem

depreciativo. E uma constatagio, eu acho. (Pedro)

No depoimento acima percebemos que, para esse professor
autodeclarado preto no questionirio e que se afirma como negro, a
constru¢do de uma identidade negra positiva é resultado de um processo.
Um processo que deve ser alavancado por uma mudangca social, coletiva,
que possibilite uma constru¢io positiva também de uma identidade
coletiva. Outro docente marcou a categoria “pardo” e, ao mesmo tempo,
apresentou um discurso reflexivo revelando a construcio afirmativa da
identidade negra. Esse exemplo revela que entre a autoclassifica¢io rigida
das categorias de cor e a afirmacdo da identidade negra existem nuances,
histérias e indagac¢des que somente um processo de pesquisa que trabalhe
com a aproximagio e recolha dos depoimentos dos sujeitos conseguira, de
alguma forma, deslindar.

Nessa perspectiva, a identidade negra nido deve ser vista como
algo determinado e fixo. No entanto, ndo se pode negar que se trata de
um processo em construcgdo, apoiado em algum tipo de fixidez que se
revela na forma como as rela¢des entre negros e brancos se d3o na cultura
e na sociedade, nio se limitando, porém, ao dmbito das rela¢des raciais.
A medida que o sujeito tem contato com outros sistemas simbélicos, pode

vir - e vem - a dar novos sentidos a sua experiéncia identitaria.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Aliteratura sociolégica e antropolégica aponta que a mesticagem e
aideologia do branqueamento tiveram fortes implicacdes no conceito de raca
no Brasil. Diante da realidade de miscigenacio racial, como afirma Edward
Telles (2003), tornou-se desnecessaria a regulamenta¢do de regras formais
de classificagdo racial. Segundo o autor, como resultado, a classificacio
racial no Brasil tornou-se mais complexa, ambigua e mais fluida. Esse
processo esta intimamente relacionado a construgio das identidades raciais
— dentre elas a identidade negra e mestica - e a forma como as diferencas
sdo vistas e interpretadas na cultura. Nessa perspectiva, é preciso considerar
que as identidades raciais s3o construidas a partir de um complexo jogo
de semelhangas e diferencas, de aproximacdes e distanciamentos, sempre
levando em conta as diferentes maneiras como essa diversidade é tratada
pela sociedade (GOMES, 20006).

No que diz respeito a classifica¢io racial, apesar de identificarem
um lugar social distinto para o “pardo”, esses sujeitos expressam um “campo
de possibilidades” no qual as escolhas que envolvem tal construg¢do nio s3o
totalmente abertas, pois transitam dentro de um certo limite. Por mais
amplo, ambiguo e abrangente que possa ser o sistema de classifica¢do racial
brasileiro cada individuo guarda em si, baseado em suas caracteristicas
fisicas, um campo de possibilidades que serve de referéncia para a
construgdo de sua identidade racial. Fica evidente nas trajetérias desses
professores que esse campo de possibilidades n3o é o mesmo para todos os
sujeitos. Ele se apresenta de forma mais ampliada para os “pardos”, ou seja,
para os mesticos que possuem caracteristicas fenotipicas tanto de negros
quanto de brancos. No entanto, em alguns depoimentos percebe-se que
a despolarizacdo da classificacdo racial entre brancos e negros é somente
virtual, pois, na pratica cotidiana, é pela parcela de suas caracteristicas
negras que os mesticos s3o discriminados. Diante desse processo complexo
de construcio das identidades raciais é imprescindivel pensar em que
medida essas discussdes tém sido contempladas pelo atual sistema de
classificacio de cor oficial brasileiro, embora saibamos que qualquer forma
de classificacio é arbitrdria e n3o consegue abarcar a complexidade das

relagdes sociais.
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Nao é nossa inten¢do apresentar respostas para as questdes
formuladas. Muito menos pretendemos esgotar um tema tio complexo
nesse artigo. No entanto, ao longo da pesquisa e ao analisar as entrevistas
foi possivel perceber as nuances, os conflitos e os dilemas vividos por esses
sujeitos no contexto das relagdes raciais em que estdo inseridos. Conforme
dito anteriormente, existem argumentos socioldgicos, estatisticos e politicos
para agregarmos as categorias “pretos” e “pardos” e entendermos os sujeitos
que delas fazem parte como “negros”. No entanto, se do ponto de vista tedrico
essa relagdo é possivel, do ponto de vista identitario, no que se refere a forma
como esses sujeitos se veem, nio é t3o simples assim. Estamos imersos em
questdes que se referem a construgio da identidade racial e da identidade

negra, a mesticagem e ao contexto das classificacGes raciais.
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INTRODUCAO

O processo instituinte desencadeado ao longo do segundo semestre
de 2011, por iniciativa do Conselho Nacional de Educacio, visando construir
as bases para o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio Escolar Quilombola na Educagio Bésica, foi composto por momentos
privilegiados de interlocugao entre liderangas de comunidades quilombolas,
militantes do movimento social negro, pesquisadores e educadores de varias
regides do Pais e gestores publicos situados em varias esferas de governo. Em
pauta, promovia-se o debate acerca das estratégias necessarias a garantia do
direito constitucional 3 educa¢do das populacdes habitantes de comunidades
quilombolas. Nesse periodo, foram realizadas audiéncias publicas nos
municipios de Itapecuru-Mirim, no estado do Maranh3o e em Sao Francisco
do Conde, Bahia, concluindo a fase preliminar de consultas com a audiéncia

publica ocorrida em Brasilia, em novembro desse mesmo ano.
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O texto de referéncia produzido com a finalidade de subsidiar
os debates nessas audiéncias publicas reconhece que “a Educa¢io Escolar
Quilombola n3o pode prescindir da discussio sobre a realidade histérica e
politica que envolve a questdo quilombola no pais” (Brasil, 2011, p. 08). Essa
realidade, constituida ao mesmo tempo de configuracdes locais e regionais
particulares, bem como de referéncias histéricas comuns, situam essas
comunidades como herdeiras de um passado marcado pela resisténcia ao

regime escravista que se manifesta, por exemplo, em sua territorialidade:

As comunidades quilombolas ocupam os sitios localizados
atualmente nos espagos rural, urbano e periurbano do Brasil;
constituem territdrios étnicos de resisténcia secular; de identidade
marcante; de resgate histérico e de manutencio das herangas
africanas sobreviventes no pais. As questdes desses sitios
tradicionais se configuram como emergenciais por constituirem,
sobretudo, espacos de risco de desestruturagdo social, econdémica,
politica e territorial do sistema do Estado brasileiro. O processo de
reconhecimento e regularizagio oficial desses territérios étnicos
de matriz africana constitui um dos principais resgates, ainda
necessirio e pendente, da territorializagio da populagio afro-

brasileira (Anjos, 2009, p. 09).

Nesse sentido, a reflexdo acerca das configura¢des do mundo do
trabalho nas comunidades quilombolas apresenta para as politicas ptblicas
de forma geral, e para a politica educacional em particular, um ingrediente
indispensavel para a compreensio dos desafios postos a essas comunidades.
Para que seja possivel alcancar uma compreensio critica acerca da realidade
histérica, num contexto de risco de desestruturagdo social, econémica,
politica e territorial, no do sistema do Estado brasileiro, mas das proprias
comunidades, torna-se necessirio situar a dinimica produtiva dessas
comunidades em sua relacio de subordinacio a estrutura do mercado de

trabalho nacional.
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O objetivo desse artigo é refletir sobre a configuracio do mundo
do trabalho na Comunidade Quilombola da Vila de Santo Isidoro, municipio
de Berilo, na regido do Vale do Jequitinhonha, Minas Gerais, destacando
as oportunidades de inser¢do ocupacional de jovens habitantes dessa
comunidade, de modo a derivar dessa andlise questdes que incidem sobre
a implementacdo da modalidade da Educacio Escolar Quilombola nessa
comunidade, conforme determinado pela Resolugdo 08/2012, da Cadmara
de Educacio Bésica do Conselho Nacional de Educagio.

Num primeiro momento, o texto da Resolucdo serd analisado
a partir da relagdo nele estabelecida entre as dimensdes do trabalho e da
educacio escolar quilombola. Em seguida, tendo em vista um conjunto
de evidéncias coletadas a partir do trabalho de campo da pesquisa sobre
educagdo escolar quilombola em Minas Gerais®, serd apresentado um
quadro dos desafios presentes na dinimica desse territorio quilombola
de modo a considerar a sistematica migra¢do sazonal da populacio jovem
em busca de oportunidades de trabalho em regiGes canavieiras e cafeeiras
do Sudeste e Centro-Oeste do Pais. A titulo de conclusio, serdo tecidas
considera¢des sobre a necessidade de inserir a Educagio Escolar Quilombola
num quadro mais amplo em que a questdo do modelo de desenvolvimento
das comunidades quilombolas seja capaz de se articular a outros principios

que norteiam a implementacio dessa modalidade da educagio basica.

35 Trata-se do projeto de pesquisa intitulado “Educagdo Escolar Quilombola em Minas
Gerais: entre auséncias e emergéncias”, financiado pela Fundacio de Amparo d Pesquisa
de Minas Gerais (Fapemig). A pesquisa analisa as condi¢des para a implantacio da
modalidade de educacio escolar quilombola em Minas Gerais considerando experiéncias
em curso e situagdes incipientes, de modo a responder as sequintes questdes: Que conflitos
estdo abertos na agdo dos movimentos sociais negros no sentido da construgdo da educagio
escolar quilombola? Que dilemas se instauram? Que desestabilizagdes sio produzidas no
dmbito das politicas educacionais municipais? Que respostas estdo sendo construidas pelos

atores sociais envolvidos nessa implementagio?
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O TEMA DO TRABALHO NA RESOLUGCAO SOBRE
EDUCAGAO ESCOLAR QUILOMBOLA

A audiéncia publica realizada em Brasilia, em novembro de 2011,
que encerrou o ciclo de consultas sobre a construgio do texto da Resolug¢io
sobre a Educa¢do Escolar Quilombola revelou aos membros do Conselho
Nacional de Educagdo e autoridades publicas presentes que, na concepgio
das liderancas quilombolas que tomavam assento do auditério do Conselho,
legislar sobre o tema em questio se constituia numa oportunidade para
adentrar numa realidade desafiadora em que a educagdo é parte de um
conjunto de demandas historicamente reivindicadas por essas comunidades.
Fizeram-se representar nessa audiéncia o movimento social quilombola de
varias regides do pais, bem como institui¢des de ensino superior, secretarias
de educagio e 6rgios publicos que desenvolvem ag¢des de interesse das
populag¢des quilombolas.

As intervencOes feitas durante a audiéncia publica de Brasilia,
especialmente pelos representantes das comunidades quilombolas, via de
regra, apontavam que o debate sobre a educacdo dizia respeito ao grau de
precariedade perceptivel nas formas histéricas de producio e reproducio
da vida nas diversas comunidades quilombolas dispersas pelo pais. Uma
questdo que foi objeto de varias intervencdes por parte dos presentes da
conta de que a educagio escolar quilombola extrapola os limites da politica
educacional. O reconhecimento das comunidades quilombolas por parte dos
poderes publicos, com a demarcagdo das terras e registro de titularidade é
uma condi¢do fundamental para a implementacio de politicas publicas
nessas comunidades. Por isso, a luta pela educagio escolar quilombola se alia
a outras frentes de luta em que essas comunidades encontram-se inseridas.
Nesse sentido, discutir as proposi¢des que balizariam as diretrizes nacionais
para a educagdo escolar quilombola se revestiria de uma importancia politica
capaz de proporcionar uma reflexdo critica sobre a situagdo histérica de
abandono a que essas comunidades tém sido relegadas pelo poder publico.
Dessa forma, os representantes das comunidades quilombolas apontavam

para os presentes que, para além das consideracdes a serem feitas sobre
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as formas de organizacio e funcionamento da escola quilombola, fazia-se
necessario incorporar no texto questdes que aludissem a dindmica do mundo
do trabalho como parte fundamental do processo de reprodugio da vida.

Em conformidade com o preceito constitucional e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio Nacional, a Resolug¢do da Educag¢do Escolar Quilombola
reconhece, como parte integrante de seus principios, “o trabalho como
principio educativo das a¢des didatico-pedagogicas da escola” (Art. 711, Inciso
XVIII), bem como o “direito dos estudantes, dos profissionais da educacio
e da comunidade de se apropriarem dos conhecimentos tradicionais e das
formas de produgio das comunidades quilombolas de modo a contribuir para
o reconhecimento, valorizagdo e continuidade” (Art. 7fHl, Inciso XVII). Esse
reconhecimento, no entanto, no texto da Resolug¢do, aponta para a necessidade
de promover a adequagio da educagio escolar quilombola com um modelo de
desenvolvimento compativel com as caracteristicas dessas comunidades, de
modo a expressar o conjunto de valores presentes nas formas de sociabilidade
historicamente constituidas nas relagdes estabelecidas com o territério. Essa

prerrogativa apresenta-se no texto a partir do principio que reconhece o

direito ao etnodesenvolvimento entendido como modelo de
desenvolvimento alternativo que considera a participagio das
comunidades quilombolas, as suas tradi¢des, o seu ponto de vista
ecologico, a sustentabilidade e as formas de produgdo do trabalho e

de vida (Art. 71, Inciso X).

A referéncia ao trabalho como principio educativo pressupde a sua
tradu¢do nas etapas e modalidades em que se organiza a educagio escolar
quilombola. De acordo com o texto da Resolugio, o locus privilegiado de
manifestagdo desse principio encontra-se nas formas de organiza¢io e
funcionamento do Ensino Médio, na Educa¢io de Jovens e Adultos e na
Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Elencam-se, abaixo, alguns
exemplos de manifestagdo desse principio tendo por critério as etapas e
modalidades da educagio basica presentes na Comunidade Quilombola da

Vila de Santo Isidoro, onde se desenvolve a pesquisa em curso:
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No Ensino Médio:

Art. 19. As unidades escolares que ministram esta etapa da Educagio
Basica na Educacdo Escolar Quilombola devem estruturar seus
projetos politico-pedagdgicos considerando as finalidades previstas

na Lei 9.394/96 visando:

(--.) Inciso II. a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se

adaptar a novas condi¢bes de ocupagio ou aperfeicoamento posteriores;

(-..) Inciso IV. a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos

dos processos produtivos, relacionando teoria com a pratica.

Art. 20. O Ensino Médio na Educag¢do Escolar Quilombola devera

proporcionar aos estudantes:

Inciso I. participacdo em projetos de estudos e de trabalho e atividades
pedagégicas que visem o conhecimento das dimensdes do trabalho,
da ciéncia, da tecnologia e da cultura proprios das comunidades

quilombolas, bem como da sociedade mais ampla.

Na Educacio de Jovens e Adultos:

Art. 23. A Educagio de Jovens e Adultos (EJA) caracteriza-se como
uma modalidade com proposta pedagdgica flexivel, tendo finalidades
e funcdes especificas e tempo de duragio definido, levando em
consideragio os conhecimentos das experiéncias de vida dos jovens
e adultos, ligadas as vivéncias cotidianas individuais e coletivas, bem

como ao mundo do trabalho.
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Complementa esse artigo de caracterizacdo da EJA na modalidade
da Educagdo Escolar Quilombola uma referéncia a Educagio Profissional que

é importante ser destacada:

Paragrafo 4. Na Educagdo Escolar Quilombola, as propostas educativas
de EJA, numa perspectiva de formacio ampla, devem favorecer
o desenvolvimento de uma Educagdo Profissional que possibilite
aos jovens, adultos e idosos quilombolas atuar nas atividades
socioecondémicas e culturais de suas comunidades com vistas ao
fortalecimento do protagonismo quilombola e da sustentabilidade de

seus territérios.

O texto da Resolucio 08/2012, como é possivel perceber a partir do
contetido dos fragmentos citados, aponta para o vinculo entre trabalho e educagio
visando ao fortalecimento das formas de vida nas comunidades quilombolas.
Essa relacdo se explicita no texto quando, ao tratar da elaboracio do Projeto
Politico Pedagdgico na Educag¢do Escolar Quilombola, a Resolugio destaca que
esse Projeto “deverd estar intrinsecamente relacionado com a realidade histérica,
regional, politica, sociocultural e econémica das comunidades quilombolas”
(Art. 32). Para tal, devera considerar “os conhecimentos tradicionais, a oralidade,
a ancestralidade, a estética, as formas de trabalho, as tecnologias e a histéria
de cada comunidade quilombola” (Paragrafo 2ff, Inciso II).

O caréter geral e abrangente do ordenamento juridico objeto dessas
consideracdes apresenta-se como uma referéncia para a analise de situacdes
particulares que dizem respeito a dinimica de comunidades quilombolas
historicamente situadas e datadas. As prerrogativas contidas na Resoluc¢do
devem ser, pois, confrontadas com as mais diversas configuracdes que adquire o
mundo do trabalho nas comunidades quilombolas, levando-se em consideracio
o quadro de oportunidades ocupacionais apresentado aos segmentos que
compdem a populagio economicamente ativa dessas comunidades, com
destaque para a populagdo jovem. Dessa forma, no préximo topico, serdo
apresentadas algumas consideracdes sobre a Comunidade Quilombola da

Vila de Santo Isidoro.
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COMUNIDADE QUILOMBOLA DA VILA DE SANTO
ISIDORO: ENTRE AUSENCIAS E URGENCIAS

Arealiza¢do do trabalho de campo da pesquisa foi precedida da fase
de levantamento de dados que indicaram aspectos da situagdo vivenciada
por comunidades quilombolas de Minas Gerais em rela¢io a populacio,
abrangéncia e dispersdo territorial, bem como a situagdo educacional
declarada por gestores publicos e apuradas pelo Censo Demografico (IBGE)
e pelo Censo Escolar (INEP). De acordo com Miranda, a partir de dados

sistematizados em 2008 e atualizados em 2011,

No caso de Minas Gerais, constata-se a presenca de 403
comunidades, das quais 145 se encontram certificadas, e apenas
uma alcancou a titularidade. Esse indice coloca o estado de Minas
Gerais em terceiro lugar nacional em relagdio ao namero de
comunidades certificadas até 2011. O atendimento escolar em areas
remanescentes de quilombos sinaliza um total de 140 escolas, entre

estaduais, municipais e privadas (Miranda, 2012, p. 375).

Ainda de acordo com Miranda (2012, p. 3706), “a concentra¢io
do atendimento escolar em dreas de comunidades remanescentes de
quilombos certificadas [em Minas Gerais| situa-se nos anos iniciais do
ensino fundamental”. Conforme as informagdes sistematizadas a partir da
consulta ao banco de dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), havia, em 2010, 283 (duzentos e oitenta
e trés) estudantes atendidos no Ensino Médio em areas de comunidades
remanescentes de quilombos certificadas em Minas Gerais. A Escola
Estadual de Santo Isidoro contribui para a conformacdo desse quadro.

Situada no municipio de Berilo, localizado na Regido do Médio
Jequitinhonha, a Comunidade Quilombola da Vila de Santo Isidoro
apresenta-se como um dos territérios de maior expressdo histérico-cultural
da cidade. A Comunidade encontra-se certificada desde o ano de 2006 pela

Fundac¢do Cultural Palmares. De acordo com dados do Censo Demografico
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de 2010, a cidade de Berilo tem uma populagdo de 12.300 (doze mil e
trezentos) habitantes numa area de 587 km . Na década anterior, o Censo de
1991 havia contabilizado uma populagio de 17.745 (dezessete mil, setecentos
e quarenta e cinco) habitantes. A comparac¢io dos dados apurados pelos
Censos revela que no intervalo de uma década o municipio de Berilo teve
sua populacdo reduzida em aproximadamente 30% (trinta por cento)°.

De acordo com dados reunidos sobre comunidades quilombolas
em Minas Gerais pelo Centro de Documentagio Eloy Ferreira da Silva
(Cedefes), “hd aproximadamente 8o (oitenta) familias residindo na
Comunidade Quilombola da Vila de Santo Isidoro, que possui escola de
ensino fundamental e médio, energia elétrica, telefone publico e uma casa
de farinha¥”. Além dessas informacdes, a partir do trabalho de campo da
pesquisa, pode-se perceber que o territério quilombola em questdo recebe
sinal de operadora de telefonia celular (Oi), além de quase totalidade de suas
residéncias receberem sinal de televisdo via antena parabdlicas®.

Situada na regido do Médio Jequitinhonha, a cidade de Berilo
enfrenta os desafios postos aos outros municipios que compdem a
regido dadas as caracteristicas climaticas, ocasionando baixos indices
pluviométricos durante o ano, e a concentracio da propriedade fundiaria,

repercutindo em oportunidades ocupacionais limitadas, principalmente

36 Cf. http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel /painel.php ?codmun=310650#. A pdgina
do IBGE referente ao municipio de Berilo, Minas Gerais, disponibiliza informagdes sobre a
dindmica econdmica do municipio, destacando o peso das atividades do setor agropecudrio
e de servigos.

37 Cf. http://www.cedefes.org.br/index.php ?p=projetos_detalheid_pro=146. Informagses
adicionais sobre essa comunidade podem ser acessadas nesse sitio.

38 Para os propdsitos dessa reflexdo, € importante destacar que o sinal captado pelas antenas
parabdlicas instaladas nas residéncias da acesso as programacies que veiculam contetidos do
estado de Sdo Paulo, de modo que as referéncias em relagdo a preferéncias dos jovens quanto

a clubes de futebol, por exemplo, sistematicamente fazem alusdo a clubes paulistas.
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paraa populagio jovem. De acordo com o Plano Territorial de Desenvolvimento

Rural Sustentavel do Territério da Cidadania Médio Jequitinhonha3o,

O Territério é caracterizado pelo clima semidrido, que determina
a maioria das condicionantes climaticas, com predominincia do
bioma caatinga e ocorréncias de cerrado e mata atlantica. O Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) varia entre 0,595 e 0,689, sendo a
média de 0,651, sendo que a média de Minas Gerais é de 0,774. Com
indice de pobreza em torno de 46%, os municipios tém alto indice de
populagdo rural e a agricultura familiar tem participacio expressiva
na mao-de-obra rural, mas em contrapartida verifica-se alto indice
de concentracdo fundidria e forte migra¢do da populacdo rural (Apta,

2070, Pp. 12).

Na Vila de Santo Isidoro encontra-se presente uma das mais
importantes expressdes culturais do municipio de Berilo: trata-se da Banda
Filarmoénica da Comunidade Quilombola de Santo Isidoro, que promove
a forma¢do musical de jovens da comunidade em estreita relagio com a
escola estadual instalada no territério. Tal comprometimento se deve ao fato
de a maioria dos integrantes da banda ser estudantes ou egressos da escola
quilombola. Durante a realiza¢do da primeira fase do trabalho de campo da
pesquisa, em julho de 2012, a Banda Filarménica fez uma apresentacio para a
Equipe de pesquisadores. Nessa oportunidade, indagada sobre o significado da

Banda Filarménica para a escola, a diretora da escola assim se expressou:

39 Esse Plano foi realizado pelo Colegiado Territorial no periodo de setembro de 2009 a agosto
de 2010, viabilizado pelo Contrato de repasse (266.654-25/2008) entre a Articulagiio para
Transformagdes e Aprendizagens Apta (MG) e a Secretaria do Desenvolvimento Territorial do
Ministério do Desenvolvimento Agrdrio. O Plano do Médio Jequitinhonha é um dos quatro
Planos qualificados em Minas Gerais no ano de 2010, sendo os outros trés o Noroeste de

Minas, Serra Geral e Vale do Mucuri.
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Eu acho muito importante a presenca da banda na comunidade
quilombola, sabe por qué? Porque até a organizacdo, a disciplina, o
aprendizado, tudo isso faz parte desse trabalho realizado pela banda.
Tem a questdo sentimental, a sensibilidade. A musica, vocés sabem,
é tudo isso. Eu acho muito importante... é um ganho para nés da
escola a presenca dessa banda. Eu me emociono quando vejo esses
meninos tocando porque todo mundo passou pelas minhas maos
como aluno, como o Idelfonso*, o maestro. Eu me emocionei por

isso... (Diretora — julho de 2012)

Nio obstante o papel desempenhado pela Banda Filarmoénica da
Comunidade Quilombola de Santo Isidoro na preservagio de uma tradigdo
cultural, que se atualiza de geragdo a geragdo na comunidade, na socializa¢3o
e incentivo a formacdo profissional dos jovens através da musica, a quase
auséncia de oportunidades ocupacionais na comunidade tem forcado a
migracdo sazonal da populagdo masculina para areas de cultivo de cana e
de café, nas regides Sudeste e Centro Oeste do pais. O fluxo migratério é
visto pelos mais jovens como Unica alternativa de sobrevivéncia, dadas as
condi¢Oes precarias oferecidas para a reprodugdo da vida através do trabalho
na comunidade quilombola. Essa situa¢do pode ser percebida a partir da fala

de um morador da comunidade:

Vocés estdo falando sobre a questdo dos recursos, questdo financeira?
Se vocé vé a vontade que o pessoal tem de trabalhar, as vezes eles
querem ficar aqui mesmo, mas falta recurso. Aquele mogo [fala

apontando para um senhor da Comunidade], ele estid tentando

40 Idelfonso Alves dos Reis, regente da Banda Filarménica, ocupa o cargo de Auxiliar de
Servigos Gerais na escola. Apés a realizagio de suas atividades cotidianas no exercicio
desse cargo, ele, entdo, dispde de seu tempo livre para ministrar aulas tedricas de miisica
e orientar os integrantes da banda na execugdo de seus instrumentos. Além disso, com
formacgdo autodidata na drea de miisica, tornou-se responsdvel pela maioria dos arranjos

executados pela Banda.
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montar um alambique, uma coisa maior, mas como é que ele tem
que fazer para juntar, ele tem que sair daqui, trabalhar 14 fora pra
juntar um dinheirinho pra ver se consegue aumentar isso ai... se
eu ficar s6 naquilo ali, pra subsisténcia, nio dé. As vezes quer fazer
uma casa, uma coisa maior... no consegue (Lideranca Quilombola

—julho de 2012).

Nas narrativas elaboradas por algum de nossos interlocutores em
relagdo ao problema da migracio do segmento jovem da comunidade qui-
lombola, encontram-se também referéncias a transformagdes ocorridas nas

aspiracBes de consumo, que contrastam com o idedrio das geragdes passadas:

Quando eu era mais nova, se eu tivesse essa roupa pra vestir e a
comida para comer, estava bom! Hoje eles [os jovens] ja tém outros
desejos. O sonho é ter uma moto; se o outro tem, eles também
querem ter. Eles tém esses anseios (...). Esses jovens ainda tém
essa dificuldade, porque pensam que nds estamos em outro tempo.
Estamos no tempo do consumismo. Entdo, mesmo que as familias
ja melhoraram de condi¢Ses de vida, hoje ndo tem mais uma familia
como a gente tinha antes. Mais ainda assim, é dificil para eles. Eles
pensam assim: “eu vou tirar cinco anos da minha vida para estudar?
O que é que eu vou fazer? O que é que eu vou vestir? Como eu
vou andar? Entdo eles, no meu ponto de vista, eles pensam nisso...

(Professora — julho de 2012)

Apesar de haver no momento atual um conjunto de a¢ées na Co-
munidade Quilombola da Vila de Santo Isidoro visando a contribuir para
o combate a pobreza e a promogio de potencialidades locais de desenvol-

vimento#, a realidade da migra¢do sazonal dos mais jovens apresenta para

41 Identifica-se como exemplo de agdo em curso na Comunidade Quilombola o Programa
Brasil Sem Miséria, desenvolvido pelo Governo Federal. De acordo com Dedecca (2012, p.

114), “a iniciativa propde fazer atendimento integral da popula¢do com renda per capita
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a comunidade uma situagdo que desafia a construcio de alternativas de
trabalho e sobrevivéncia dignas no territério quilombola. A migra¢do para
areas de cultivo da cana é agenciada por uma série de intermediarios das
usinas processadoras da cana-de-agticar que, a partir de um perfil de tra-
balhadores previamente construido, encontra na comunidade quilombola
espaco fértil para o recrutamento de trabalhadores temporarios.

De acordo com Novaes (2007, p. 169), “a expansdo da agroindistria
canavieira estd relacionada com as boas perspectivas do mercado
internacional do 4lcool, como alternativa de energia renovavel e menos
poluidora que o petréleo”. Essa expansdo, entretanto, tem contribuido para
aprofundar a dualidade do mercado de trabalho no setor, fazendo coexistir,
as vezes num mesmo empreendimento agricola, dois sistemas de corte nos
canaviais: o sistema de corte manual, caracterizado pela intensificacdo do
trabalho manual, e o sistema mecanizado, que no quadro de modernizac¢io
tecnoldgica é caracterizado pelo uso de equipamentos nessa fase do ciclo de

produgdo. Ainda de acordo com o autor,

No sistema manual de corte (...) o tipo de contrato de trabalho é por
tempo determinado, contrato safrista. Nesse tipo de contrato, os
trabalhadores nao recebem, por lei, o seguro desemprego no final do
contrato. No corte manual, os trabalhadores nao estdo subordinados e
dependentes do ritmo da maquina, nio sdo apéndices da maquina. Para
a selecdo dos trabalhadores no sistema de corte manual, priorizam-

se os critérios de habilidade, a destreza, a forca e a resisténcia fisica

familiar de até R$ 70,00. (...) O programa amplia o escopo da politica de combate d
pobreza, ao considerd-la como problema multideterminado. Isto €, somente serd superada
se forem estabelecidas condi¢Oes de acesso permanente a bens e servigos piiblicos e d atividade
produtiva, seja via mercado de trabalho seja como produtor ou trabalhador independente”.
O programa Brasil sem Miséria € uma iniciativa, portanto, que aborda a pobreza em uma
perspectiva multidimensional, associando o problema a diversas politicas sociais e exigindo

destas a articulacdo horizontal de programas e agoes.
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e o local de moradia distante do local de trabalho. A for¢a fisica e a
destreza sdo critérios imprescindiveis para assegurar o aumento da
produtividade nesse sistema de corte que supde a intensificagio do
ritmo de trabalho. No sistema de corte manual n3o houve substitui¢do
do instrumento de trabalho, o facio continua sendo o instrumento de
trabalho. As inovagdes se limitam a melhorias na ldmina e no cabo

(Novaes, 2007, p. I71).

Dadas as caracteristicas das atividades desenvolvidas no
sistema de corte manual da cana, cumpre-nos indagar sobre que perfil
de trabalhador estaria sendo requisitado pelos empresarios agricolas para
realizar o corte manual da cana. Recorremos mais uma vez a Novaes para

descrever esse perfil de trabalhador:

Os trabalhadores que chegam do Nordeste possuem um perfil
condizente com o que se precisa hoje para o corte manual. Segundo eles
proprios, por terem sido, desde criangas, socializados no arduo e duro
trabalho da agricultura na sua regido de origem, o trabalho no canavial
nio os assusta. Além disso, segundo relato dos técnicos das usinas, eles
sdo preferidos pelos usineiros por serem mais dedicados ao trabalho e
gratos aos empregadores pela oportunidade do emprego, inexistentes
em suas regides. A necessidade premente de ganhar dinheiro, para
assegurar a subsisténcia da familia distante, tem funcionado como
um freio que os torna mais tolerantes com descumprimentos de
leis trabalhistas, com as injusticas e as distor¢des que ocorrem nas
medicoes feitas pelo fiscal de turma em sua produgio didria no corte

da cana (Idem, p. 171).

As consideracdes feitas por Novaes acerca da origem geografica
¢
dos trabalhadores do corte manual da cana-de-aglicar, no contexto que
poderiamos apontar como de “modernizagdo conservadora” do modelo de
desenvolvimento em curso, evidenciam as articulacdes presentes nos fluxos
¢

do territério que aproximam comunidades quilombolas — caracterizadas
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pela auséncia de estratégia endégenas de desenvolvimento — das condi¢des
de trabalho que remontam ao passado colonial e escravista. A constatacio
de que o desequilibrio econdémico entre as regides do pais apresenta-se
como um fator a impulsionar as migra¢des sazonais necessita ser melhor
qualificada para que se torne possivel a indaga¢do acerca das pretensdes
manifestas pela Resolug¢do da Educagdo Escolar Quilombola quando busca
articular trabalho e educag¢do. No préximo tépico, a titulo de conclusio, serdo
apresentadas algumas considera¢bes sobre as perspectivas da Educagio
Escolar Quilombola no contexto caracterizado pelo avanco das lutas
sociais em prol do reconhecimento do direito a diferenca num quadro de

desequilibrio regional.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao assumir como ponto de partida da reflex3o sistematizada nesse
artigo arelagdo entre trabalho e educag¢do, com base no texto da Resolugdo que
define as diretrizes curriculares nacionais para a educagio escolar quilombola
na educagio bésica, buscou-se uma aproximagdo entre o campo normativo
e uma configuragdo histérica particular a qual se destinam as prerrogativas
em questdo. O texto da Resolug¢do exibe um conjunto de referéncias que,
corroborando principios consagrados em outros documentos, reafirma o
principio educativo do trabalho, que também se incorpora a concepgio da
educacio escolar quilombola.

No entanto, as consideracdes feitas sobre a dinimica do
mundo do trabalho na Comunidade Quilombola da Vila de Santo Isidoro
evidenciam que esse principio, para que seja capaz de orientar a¢des em
prol do desenvolvimento sustentavel do territério quilombola, demanda ser
confrontado com os desafios postos a reprodugio da vida nas comunidades
historicamente situadas.

Nesse sentido, evidéncias até o momento reiteradas a partir do
trabalho de campo da pesquisa em curso sobre educagdo escolar quilombola
em Minas Gerais, apontam que, frente a auséncias ou insuficiéncias de

medidas visando ao desenvolvimento sustentivel dessas regides, percebe-se
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uma tendéncia a desagregacio das relagdes sociais que estruturam e
conferem identidade as comunidades que habitam territérios quilombolas.
A migracio sazonal de jovens negros da comunidade quilombola estudada
para as regides de cultivo de cana-de-aclicar, apresenta-se, no escopo da
pesquisa, como sintoma da diviso racial do trabalho numa sociedade que se
estruturou historicamente sobre os pilares do trabalho escravo. Além disso,
tal situacdo exibe os tragos raciais da pobreza persistente no Pais, sobretudo
em regides rurais. O enfrentamento desse quadro demanda um conjunto de
medidas que, de acordo com Dedecca (2012, p. 114) adotem uma “perspectiva
multidimensional da pobreza”, de modo a incorporar, como parte dessa
perspectiva, uma leitura critica acerca do modelo de desenvolvimento

assentado nas formas de manifestacio das desigualdades raciais.
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INTRODUCAO

O debate sobre o reconhecimento das comunidades remanescentes
de quilombo n3o é recente na histéria brasileira. No entanto, podemos
sinalizar que essa discussdo ganhou maior f6lego e visibilidade no contexto
de lutas pela redemocratiza¢do do pais nos anos de 1980. O processo de
ruptura com um periodo de 20 anos de ditadura militar foi marcado, em
seus anos finais, pelos debates sobre democratiza¢do, participagdo popular,
cidadania e representagdo politica na esfera ptblica. Contexto que trouxe a
cena sujeitos coletivos que insurgiam como sujeitos de direitos (e ndo de
caréncias), com destaque para os movimentos de trabalhadores, movimentos
de mulheres, movimentos negros, entre os quais se situa o quilombola.
E nesse cenirio de lutas por direitos, por representacio politica, que as
comunidades remanescentes de quilombo acessaram algumas formas

de reconhecimento juridico, cujo marco inicial foi a Constitui¢do Federal
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de 1988. A carta magna da Nacdo, no seu art. 2015, define a valoriza¢do
da cultura afro-brasileira; no art. 216, explicita os grupos formadores da
sociedade brasileira e define a prote¢do e o tombamento das reminiscéncias
histéricas dos antigos quilombos; no art. 68 das Disposicdes Transitérias,
garante o direito da posse de terra aos remanescentes de quilombo.
Em sintese, pode-se dizer que os movimentos negros e quilombolas
configuram como partes de um mesmo contexto de lutas pela visibilidade
de suas demandas, inclusive juridicas, por educa¢io, reconhecimento,
redistribui¢do e representacio, como uma das estratégias para a dentincia e
enfrentamento do racismo, da desigualdade vigente na sociedade brasileira,
a partir de entdo.

Nesse cendrio é que em 2012 foram homologadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola (Resolugio
CNE/ CEB Nffl 8/2012), reiterando o reconhecimento desse grupo no
processo civilizatério nacional, estilhacando um ideal de nagdo até entdo
vigente na sociedade brasileira.

Nio obstante a lenta efetiva¢do dos direitos sociais conquistados
e suas frequentes ameacas de perdas ou reducdes, a avaliagio do alcance
das lutas empreendidas pelo movimento negro nio deve ser visto de
forma reducionista, restrita ao atendimento de demandas especificas
e reivindicagdes (MIRANDA,20r11). E preciso levar em consideragio os
discursos e as préticas, até certo ponto, desestabilizados. E nesse cenario
que se deve refletir sobre o reconhecimento de direitos das comunidades
remanescentes de quilombos e a implementagdo de politicas concernentes
a esses direitos.

Portanto, a implantagdo da modalidade de educagio quilombola
insere-se, entdo, em um conjunto mais amplo de desestabilizacio de
estigmas que definiram, ao longo de nossa histéria, a inser¢do subalterna e

paradoxal da populag¢do negra na sociedade brasileira e no sistema escolar.
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O PROCESSO DE INSTITUIGAO DA MODALIDADE
EDUCAGAO ESCOLAR QUILOMBOLA NO BRASIL

A partir das discussdes da Conferéncia Nacional de Educagio
ocorrida em 2010, e do I Seminirio Nacional de Educa¢io Quilombola,
com a decisiva participagio da Confedera¢do Nacional de Articula¢io das
Comunidades Quilombolas (CONAQ), a modalidade de Educa¢do Escolar
Quilombola foi estabelecida no dmbito da educagio basica por meio da
Resolu¢do CNE Nffl 4/2010 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para Educacdo Bésica®®. Nessa resolugdo a educacio escolar

quilombola foi assim definida:

Art. 41 - a Educagdo Escolar Quilombola é desenvolvida em
unidades educacionais inscritas em suas terras e cultura,
requerendo pedagogia propria em respeito a especificidade étnico-
cultural de cada comunidade e formagio especifica de seu quadro
docente, observados os principios constitucionais, a base nacional
comum e os principios que orientam a Educag¢do Bésica brasileira.

(BRASIL, 2010)

Com essa sinalizagdo sobre uma educagio especifica e pedagogia
prépria evidenciava-se um aspecto crucial para a implementacio da
modalidade: a formacdo especifica do quadro docente. A partir dai, o
Conselho Nacional de Educacio assumiu a tarefa de regulamentar a
educacdo escolar quilombola como modalidade especifica.

Em julho de 2012, foi aprovado o Parecer CNE/CEB N° 16/2012
referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢io Escolar

Quilombola®. Vale ressaltar que a elabora¢do das Diretrizes Curriculares

42 A Resolugdio CNE Nffl 4/ 2010 define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educagdo Bdsica.

43 Em 20 de novembro de 2012 foram homologadas na Resolugdo n° 8 de 2012 as defini¢des

desse Parecer.



Nacionais para educa¢do Escolar Quilombola (Resolugdo Nfl 08/ 2012),
foi resultado de um amplo processo de consulta a representacio das
comunidades quilombolas, por meio de audiéncias publicas promovidas
pelo Conselho Nacional de Educa¢do, Ministério da Educagio e apoio da
Secretaria Especial de Politicas de Promogdo da Igualdade Racial. Foram
realizadas o3 audiéncias, sendo uma em Itapecuru Mirim (Maranhio),
outra em S3o Francisco do Conde (Bahia) e a terceira em Brasilia.

De acordo com o Art53 da Resolugio n° o8/2012, a formagio

continuada de professores que atuam na Educac¢do Escolar Quilombola deveré:

I - ser assegurada pelos sistemas de ensino e suas institui¢des
formadoras e compreendida como componente primordial da
profissionalizagdo docente e estratégia de continuidade do processo
formativo, articulada a realidade das comunidades quilombolas e a
formac3o inicial dos seus professores;

IT - ser realizada por meio de cursos presenciais ou a distancia,
por meio de atividades formativas e cursos de atualizagio,
aperfeicoamento, especializa¢do, bem como programas de mestrado
ou doutorado;

III - realizar cursos e atividades formativas criadas e desenvolvidas
pelas instituicdes publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em
consondncia com os projetos das escolas e dos sistemas de ensino;
IV - ter atendidas as necessidades de formacio continuada dos
professores pelos sistemas de ensino, pelos seus 6rgdos proprios
e institui¢des formadoras de pesquisa e cultura, em regime de

colaboragdo (BRASIL, 2012, p.17).

Com base nesse arcabougo juridico-educacional, ficou evidenciado
que a Educagio Escolar Quilombola constitui uma politica educacional que
exige interface com outras politicas — como politicas de desenvolvimento
social e combate a fome, transporte, acesso a terra, direitos humanos,
cultura e patrimoénio cultural, entre outras. E sua efetiva implementagio

requer investimentos na formagio continuada de professores/as que atuam
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em escolas localizadas em territérios quilombolas e aquelas que atendem
alunos oriundos de quilombos e na formagio inicial de professores. Para
tanto é necessario esforcos coletivos que envolvam diversos atores sociais
em razdo das singularidades e particulares que abarcam o atendimento
educacional destinado a essa populagio e da complexidade do tema dos

quilombos no Brasil.

CONTEXTO DAS COMUNIDADES QUILOMBOLAS
E DA EDUCAGAO ESCOLAR QUILOMBOLA
EM MINAS GERAIS

Conforme dados da Fundagio Cultural Palmares, o nimero de
comunidades quilombolas certificados em Minas Gerais até maio de 2016
consiste em 229 (duzentas e vinte e nove), com maior concentracio dessas
comunidades nas regides Norte, seguida pelo Vale do Jequitinhonha. A
regido Sul do estado de Minas Gerais é a que apresenta a menor presenga
de comunidades quilombolas.

O Censo Escolar de 2014 aponta a existéncia de 191 escolas em Minas
Gerais localizadas em comunidades remanescentes de quilombos, sendo 23
escolas estaduais, 165 municipais e 3 institui¢es privadas/comunitarias. Os
dados possibilitam a reflexdo sobre a quantidade de escolas quilombolas em
comunidades de remanescentes de quilombos. Como podemos verificar ha
uma presenca maior de escolas municipais do que estaduais. Isso pode ser
explicado pelo fato de que a maior parte das escolas localizadas em 4reas
remanescentes de quilombos possue apenas o ensino fundamental, com
concentra¢do nos anos iniciais. De todo modo, esse quadro demonstra a
necessidade e urgéncia de uma a¢io mais incisiva por parte dos municipios,
tanto no que se refere ao atendimento dessa popula¢do, quanto em rela¢do
as propostas de formagio continuada de professores.

Note-se ainda a disparidade entre o nimero de comunidades
quilombolas certificados no municipio e o ntiimero de escolas declaradas
em areas de remanescentes de quilombo. S3o casos, como por exemplo,

Janudria, onde se localizam 25 comunidades quilombolas certificadas e
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apenas 14 escolas assim declaradas e Virgem da Lapa, com 11 comunidades
certificadas e apenas o3 declaradas. Ha ainda casos, como em Diamantina
e Monte Azul, em que ocorre o inverso. Em Diamantina e Monte Azul
registram-se 03 comunidades quilombolas certificadas e o4 escolas
registradas como situadas em areas de remanescentes de quilombos. Essa
disparidade é um dado relevante que merece ser investigado com cuidado e
um indicador importante que aponta para a necessidade de investimentos
do poder publico, tanto local, quanto federal. Ressaltamos que, no caso
da formagdo docente, o publico alvo constitui-se das escolas situadas em
comunidades quilombolas certificadas e aquelas que atendam estudantes
oriundos das comunidades certificadas.

Outro elemento importante a ser observado nesses quadros
relaciona-se a dispersdo das comunidades quilombolas pelo estado de Minas
Gerais. Como ja foi observado, hd uma concentra¢io no Norte de Minas,
seguido do Vale do Jequitinhonha, Noroeste Mineiro e Vale do Rio Doce.

Segundo (MIRANDA, 2012) em suas pesquisas, estudos e anélises
sobre a Educacio Escolar Quilombola em Minas Gerais estd cada vez mais
evidente que a educac¢do escolar destinada 3 populagio remanescente de
quilombos, de modo geral, e em Minas Gerais, em particular, encontra-se,
ainda, em situa¢do incipiente e adversa, marcada pela inefsxisténcia ou
poucas escolas localizadas nas comunidades ou pelo funcionamento precario

das escolas existentes.

FQRMAQAO DE DOCENTES DA EDUCAGAO
BASICA DAS COMUNIDADES REMANESCENTES DE
QUILOMBO EM MINAS GERAIS

Os estudos e as pesquisas realizadas no ambito do Programa
AcBes Afirmativas na UFMG e do Observatério da Educagio Indigena
e Quilombola da UFMG (OBEDUC) tem permitido reunir informagdes
acerca de comunidades quilombolas inscritas no Vale do Jequitinhonha e
no Norte do estado de Minas Gerais. Com base nesses alentados trabalhos

foram mapeados alguns municipios em duas regides/polos, quais sejam,
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Norte e Jequitinhonha, os quais apresentaram formalmente a demanda por
formacdo continuada de professores.

Ficou constatado que a auséncia da discussio da temaética
étnico-racial e da problematizacdo sobre os efeitos do racismo na
sociedade brasileira, além do desconhecimento sobre comunidades
quilombolas como contetido dos cursos para formacdo inicial para a
docéncia (licenciaturas) termina por refletir diretamente na pratica
docente, evidenciado na dificuldade das/os educadoras/es para refletirem
e trabalharem com essas tematicas.

Nesse sentido, tanto gestores municipais, quanto os professores da
rede publica foram enfaticos ao apontarem a necessidade da oferta por uma
formagcio continuada que contemplasse o trabalho com a Lei nffl 10.639/03
e com as Diretrizes Curriculares para a Educagio Escolar Quilombola.

Diante dessa demanda optamos pela oferta do primeiro curso de
formac3o continuada para professores da educagio basica das Comunidades
Remanescentes de Quilombo#, de modo a atender a demanda dos municipios,
ja mapeados, do polo Vale do Jequitinhonha. Nesse polo procuramos contemplar
professores dos municipios: Berilo, Chapada do Norte, Minas Novas, Francisco
Badaro, Virgem da Lapa, Araguai e Turmalina. Nesse polo, o local de realizacao
do curso foi Berilo, conforme acordado com secretarias municipais e levando em
consideracdo as possibilidades de deslocamento manifestadas por profissionais da
educacdo da regido. No polo Norte de Minas buscamos contemplar inicialmente
professores dos municipios de: Janudria, Janatiba, Manga, S3o Jo3o da Ponte,
Monte Azul, Varzeldndia e S3o Francisco. Também considerando as possibilidades
de deslocamento manifestadas por profissionais da educagio, o curso ocorreu
em Janudria. Os cursos foram realizados no periodo de setembro de 2014 a
maio de 2013, intercalados com atividades formativas que foram realizadas
fora das cidades-polo, como Belo Horizonte e Diamantina.

Essa formagdo teve como propésito inicial a capacitagio de

docentes da educagdo bésica para atuarem nas escolas situadas nas

44 Esse Curso foi realizado com recursos do Ministério da Educacio — MEC/SECADI no

dmbito do Programa Educagdio Quilombola em 2014.
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comunidades quilombolas ou que atendessem estudantes oriundos dessas
comunidades. O curso teve como elementos norteadores a Lei 10.639/03, as
Diretrizes Curriculares para a Educagio Escolar Quilombola e os resultados
obtidos a partir da pesquisa “Educacdo Quilombola em Minas Gerais: entre
auséncias e emergénciast”. Uma vez que nessa pesquisa foram identificados,
além do quadro de precariedade dessas escolas em Minas Gerais, o
distanciamento entre os contetidos escolares e os saberes, as referéncias
histéricas e culturais das comunidades quilombolas e o tratamento ainda
marcado por preconceitos e esteredtipos destinado aos estudantes e seus
familiares, deixou evidente a urgéncia dessa formacdo de professores.

A partir dessas evidéncias o objetivo geral do Curso assentou-se
na proposta de instaurar um processo de formagio de profissionais da
educacio que atuam em escolas quilombolas ou em escolas que atendem
ao publico dessas comunidades para o conhecimento e/ou a compreensio
sobre o arcabou¢o da Educagio Escolar Quilombola, amparado pelas
Diretrizes Curriculares, levando em consideracio os conhecimentos e
saberes tradicionais formalizados nas comunidades quilombolas e os
conhecimentos cientificos; os elementos da cultura manifestos nas préticas
tradicionais, nas formas de oralidade nos eventos de meméria; os aportes
do etnodesenvolvimento e das lutas pela terra; e as dindmicas do territério,
entendido como base do trabalho, das trocas materiais, simbdlicas e

espirituais da identidade.

45 A pesquisa “Educagiio Escolar Quilombola em Minas Gerais: entre auséncias e
emergéncias”, foi realizada no periodo entre 2011/2013, sob a coordenagdo da Profa. Dra.
Shirley Miranda (UFMG), com financiamento da Fundacdo de Amparo & Pesquisa
do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG) e teve por objetivo verificar a dindmica de
implementagdo da modalidade de educacio quilombola considerando experiéncias em
curso e situacdes. De acordo com a autora o “titulo da pesquisa faz referéncia a teorizacio
de Santos (2008), que propde uma sociologia das auséncias capaz de identificar l6gicas ou
modos de produgio da nao-existéncia, ao lado de uma sociologia das emergéncias, que visa
‘analisar, numa dada prdtica, experiéncia ou forma de saber o que nela existe apenas como

i

tendéncia ou possibilidade futura’ (Santos, 2008, p. 120)”.
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Em consonincia com o objetivo geral, o curso pretendeu
discutir os elementos e dimensdes que caracterizam uma comunidade
quilombola do ponto de vista do reconhecimento constitucional que as
mesmas alcangaram, compartilhar experiéncias exitosas e discutir praticas
pedagbgicas com enfoque no territério, histéria, memoria e identidades das
comunidades quilombolas, abrangendo nessas dimensdes a questio étnico-
racial, uma questdo candente na sociedade brasileira.

A partir desse objetivo geral foram estabelecidos os seguintes

objetivos especificos:
« Orientar a construgio de planos de a¢do pedagogica;

« Potencializar mecanismos de maior integracdo entre a escola, os
movimentos sociais e comunidades quilombolas na constru¢io da

proposta da educagio escolar quilombola;

« Oportunizar a construgio de planos de ac3o pedagbgica que con-
siderem o didlogo entre os conhecimentos tradicionais quilombolas
e conhecimentos escolares; a territorialidade, a cultura e a memoria

quilombola;

« Construir e refletir sobre praticas pedagégicas que valorizem a
identidade étnico-racial e as comunidades quilombolas na estrutura

social do pais;

« Possibilitar a andlise, organizagio e circulacdo de materiais didati-

cos especificos para a educagio escolar quilombola;

« Reconhecer portadores de memoéria utilizados nas comunidades
quilombolas e inseri-los nas discussdes sobre patriménio material e
imaterial, dentre outros.

Considerando os desconhecimentos e invisibilidades ainda per-

sistentes na abordagem dos/as gestores/as em relagdo as comunidades
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quilombolas e a importincia de que esse publico acesse uma formacdo
mais precisa e consistente para lidar com a tematica, foram pensadas algu-
mas estratégias que envolvessem também os/as gestores com as questdes
de viabiliza¢3o e realizacdo do curso, como por exemplo, identificagdo de
escolas; de professores, transporte dos cursistas para cidades-polo, apoio
logistico, dentre outras.

No que se refere ao desenho e estratégias metodolégicas do curso,
foram propostos, inicialmente, como componentes curriculares: elaboracio
e desenvolvimento de planos de a¢do pedagégica; incursdes de pesquisa
a museus e outros espagos de memoria e a territorios quilombolas e as
disciplinas: Politicas Sociais e Direitos Quilombolas; Praticas Pedagdgicas
paraa Educacio Escolar Quilombola; Cultura, Memoéria e espacos Formativos;
Oralidade, Conhecimentos Quilombolas - contribui¢6es para a Sociedade e
Territério e Identidade Quilombola, distribuidas em 210 horas de curso.

No entanto, no processo de formac¢3o com a primeira turma, em
uma avaliagdo das primeiras oficinas, ficou evidenciado que deveriamos
fazer uma inflexdo do ponto de vista metodolégico/pedagégico e prover
a alteragdo no tracado metodolégico do Curso, qual seja, transformar as
disciplinas em eixos norteadores com as questdes de fundo que foram
emergindo a partir das narrativas dos sujeitos. Desse modo, as disciplinas
descritas passaram a compor os eixos norteadores: Memoria, identidades,
territorio, cultura, oralidade e direitos.

Trabalhar esses eixos na formagdo dos professores exigiu, tanto
dos formadores quanto dos cursistas, um esfor¢o reflexivo e uma atitude
mobilizadora, tanto do ponto de vista pedagbgico quanto epistemoldgico,
amparados teoricamente pelo texto das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educac¢io Escolar Quilombola.

O carater inovador da experiéncia e do método foi criar dindmicas
que tinham como pressuposto basico privilegiar a escuta, as experiéncias e
producio de sentido e significado diante do préprio conhecimento e saberes
acumulados, seja pelos cursistas e liderancas quilombolas, seja pela equipe
de formadores. Foram criadas condicdes e espacos de aprendizados, de modo

a conseguir efetivar a proposta pedagégica de potencializar o didlogo entre
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os conhecimentos tradicionais formalizados nas comunidades quilombolas
e os conhecimentos cientificos produzidos na Universidade.

Segundo uma das formadoras do Curso, “um dos principais
desafios que norteou a realizacdo do trabalho consistiu em articular o
conhecimento académico e o saber pratico”.

Trabalhar com eixos norteadores tais como territério, memoria,
cultura, oralidade, articulando-os as experiéncias vividas e as tensdes
produzidasno cotidiano, dentro e fora do espaco escolar, a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola, possibilitou
trazer a tona varias dimensdes da cultura quilombola que deveriam estar
presentes nos curriculos da Educagio Basica e que precisam urgentemente
circular no espago escolar. Segundo Nunes (2006:144), dentre os principais
aspectos dessa “cultura quilombola estdo a ancestralidade, o territério e a
oralidade”. E mais, pensando a realidade das populac¢des quilombolas no
Brasil contemporaneo podemos observar que “[...] os vinculos entre educar e
formar s3o ancestrais, ndo sdo atributos exclusivos da escola; ancestralidade
é tudo o que antecede ao que somos, por isso ela nos forma [...]".

Um dos pontos de tensionamento observado diz respeito a
construgdo da identidade quilombola no cotidiano. Segundo a narrativa de
algumas professoras/cursistas, se para algumas pessoas da comunidade a
discussdo ou a construgio identitaria comeca a ocorrer a partir do momento
que se instaura o processo de reconhecimento da comunidade, em outros
casos, principalmente entre a popula¢io mais jovem, a questdo identitaria
se torna um campo minado, cheio de tensdo, pois, de modo recorrente,
esses jovens sdo tratados pelos colegas de classe de forma pejorativa, numa
associagdo perversa entre descendentes de escravizados e incapacidade
intelectual. Observamos que opera no senso comum um imaginario ainda
carregado de esteredtipos negativos em relacdo aos povos de comunidades
remanescentes de quilombo e com a populagio negra de modo geral.

No que se refere a nogdo de territério, na avaliagio de nossas
formadoras, alguns dos resultados alcan¢ados foram traduzidos pelos mapas
mentais elaborados pelos cursistas. Em sua maioria “continham um alto grau

de detalhamento dos espacos formativos, dos lugares de meméria, que até
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entdo nio haviam sido identificados como tal. Espagos como o cruzeiro, as
mangueiras centendrias, a capela, a lagoa, a farinheira, a escola, as casas, etc.,
foram reconhecidos como sendo importantes para a constru¢io e manutencgio
de uma identidade quilombola ancorada, agora, sob um territério”.

O trabalho com mapas mentais, segundo nossas formadoras,
revelou-se eficaz para trabalhar a no¢do de territério, uma vez que foi identificado
que, para a maior parte dos cursistas, o termo territério se apresentava de
maneira ainda bastante incipiente, tanto em suas praticas pedagbgicas quanto
em sua potencialidade no contexto quilombola. Diante disso, foram instigadas
a construir estratégias de abordagem metodolégica de maneira articulada com
os lugares de memoria, de espaco formativo, no qual estavam inseridos.

Nesse contexto de aprendizagens mutuas, constituiu um desafio a
elaboragdo de estratégias de avaliagdo de aprendizagem que pudesse traduzir
e evidenciar as trocas de saberes, reflexdes e conhecimentos proporcionados
pelo curso, conjugado com a realidade de cada comunidade e da escola. A
partir de discussdes em equipe foi pensada a constru¢do de um Plano de A¢do
pelos cursistas, que pudesse ser implementado em suas respectivas escolas, a
ser apresentado no encerramento do Curso. Esse Plano de A¢do deveria, entre
outras questdes, levar em considera¢do o contexto, a realidade social, histéria
de cada comunidade onde a escola estava inserida.

Segundo Claudia Elizabeth e Evely Aquino, formadoras encar-regadas
de mediar e dar suporte para a confec¢o dos planos de a¢do, uma questdo que
merece destaque refere-se as contribuicdes do curso para o desenvolvimento de
uma “atitude indagativa” dos cursistas, uma atitude que se revelou relevante no
momento de elaboragdo dos planos de a¢do. Para além da questdo da avaliac3o
da aprendizagem, o plano de a¢do, também, foi pensado como estratégia de
continuidade de estudos, da organizacdo das atividades e praticas pedagdgicas
dos docentes nas escolas onde atuam, na perspectiva de que contribuam
para implementagio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢io
Quilombola e da Lei 10.639/03, uma vez que a duracdo do curso, modalidade
Aperfeicoamento, nio permite o aprofundamento de todas as questdes que

os cursistas/professores carregam consigo.
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Os planos de ag¢do foram produzidos por todos os professores,
gestores e liderancas quilombolas que participaram do curso. Nesse
aspecto, as formadoras responsiveis pela orientacdo da confeccio dos
planos observaram que todos “trouxeram como trago marcante o interesse
pela discussdo da memoria e identidade. Outro trago destacado foi o carater
coletivo dessa produgio, visto que os planos envolviam mais de um sujeito

e comunidade”.

A GUIZA DE CONSIDERAGOES FINAIS

As pesquisas e experiéncia acumulada pelos pesquisadores do
Observatério da Educagdo Indigena e Quilombola da UFMG (OBEDUC) e
o préprio processo de execugdo do Curso de Aperfeicoamento em Educagao
Quilombola evidenciou o que ja fora atestado por (MIRANDA, 2012), que a
Educacio Escolar em Minas Gerais encontra-se em situagdo ainda adversa,
marcada pela inefsxisténcia de escolas localizadas nas comunidades ou pelo
funcionamento precario das escolas existentes, quadro que somente de
2015 em diante comega a se modificar, ainda que lentamente. Um alento, se
levarmos em conta o quadro anterior. Além disso, as pesquisas evidenciam
uma perversa realidade, que é a incidéncia sobre essa populagdo dos altos
indices de descontinuidade de estudos, abandono da escola e analfabetismo.

Observamos ainda que o descaso ou desconhecimento sobre
comunidades quilombolas, dificultam a implementacio das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢io Escolar Quilombola, bem como da
Lei nfll 10.639/03 nos sistemas de ensino.

Estudos e pesquisas apontam para experiéncias pedagbgicas que,
de alguma forma, objetivam trabalhar essa tematica. Ha incipiéncia, e esta
pode ser ocasionada por dois fatores: auséncia da discuss3o na formacdo
inicial e a defasagem na formag3o continuada desses professores.

Nesse aspecto constatamos que hé desafios a serem enfrentados
no que se refere a formagdo docente e a pratica pedagdgica na escola e em
sala de aula, como por exemplo, as dificuldades dos docentes em lidarem

com um repertério que dé conta de tratar das questdes que envolvem a
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discussio sobre territorialidade, inclusive do ponto de vista simbdélico; de
acessar as novas produgdes historiograficas do campo e em lidarem com
aspectos da cultura e identidade quilombola.

Durante a realiza¢do do curso e no didlogo permanente com os
docentes e liderancas quilombolas participantes, constatamos que a auséncia
dessas reflexdes nos cursos para formagio inicial da docéncia (licenciaturas)
reitera as dificuldades das/os professoras/es para refletirem e trabalharem
com essa tematica no cotidiano escolar.

Detectamos, por meio de pesquisas, levantamento, consulta de dados
e mesmo durante o periodo da formacdo docente, que virios municipios
nio declaram a existéncia de unidades escolares situadas em comunidades
remanescentes de quilombos.+® Isso implica que a verba diferenciada para
a manutencdo dessas escolas e atendimento digno a esses estudantes nao é
acessada. Houve casos de municipios que perderam a chance de acessar recurso
federal para reformar ou construir escolas por auséncia dessa declara¢do.

Nesse sentido ainda hd outra questdo a ser considerada, que é
o cadastramento das escolas quilombolas no censo escolar para acesso a
programas e recursos especificos, sobretudo aqueles destinados para a ali-
mentagdo escolar, e que depende de uma ac3o atenta e eficaz dos gestores
educacionais, o que via de regra nio ocorre. Foi identificada, também, uma
série de processos, ainda ignorados por gestores de educacio, tais como a
garantia de prioridade de atuacdo de pessoas das proprias comunidades nos
cargos disponiveis nas escolas — reservadas as exigéncias contratuais. Tem sido
constante a desconsideracdo da Lei 12. 960, que altera a LDBEN e determina
critérios que condicionam o fechamento de escolas do campo, indigenas e
quilombolas a manifesta¢do dos Conselhos de Educagio e das comunidades.

Ha resisténcias e dificuldades de alguns profissionais, especial-
mente gestores, que tém de reconhecer a importancia das comunidades e a

potencialidade de seus conhecimentos e saberes.

46 A relagio entre comunidades certificadas e escolas declaradas destacadas nos quadros o1

e o2 respectivamente, podem ser evidencias dessa realidade em muitos municipios mineiros.
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Contribui para essa situa¢do, a persisténcia do silenciamento e/ou a
reproducdo de esteredtipos negativos sobre essas comunidades em materiais
didaticos, que n3o contemplam sequer a existéncia de quilombos urbanos.

As experiéncias vividas no Curso Formagdo evidenciaram a
urgéncia de a¢bes mais concretas e eficazes no sentido de buscar eliminar
os efeitos nocivos da circulagio de estere6tipos negativos, informacdes
parciais e conceitos equivocados, comprometedores de uma formagdo que
valorize os grupos sociais formadores da identidade nacional.

Portanto, é preciso insistir que a educacdo escolar quilombola exige
a recomposicio das légicas que organizam a institui¢do escolar, tanto do
ponto de vista do reconhecimento e difusdo do conhecimento, quanto no
que concerne 2 sua fungdo social. Desse modo, a formagio continuada de
professores/as e dirigentes precisa ser impulsionada e redimensionada. O
campo da educagio escolar quilombola em Minas Gerais é caminho que estd

comecando a ser trilhado e pavimentado ha pouco tempo. Ha muito por fazer.
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