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RESUMO

O presente trabalho € resultado da pesquisa acerca da inser¢do de criangas negras brasileiras e
angolanas no espago escolar, de modo especifico, nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental de uma escola pablica do municipio de Hortolandia, interior de S&o Paulo. A
pesquisa teve por objetivo compreender ¢ interpretar 0 modo como tais criancas se percebem e
séo percebidas pelas demais criancas; o modo como vivenciam na prética escolar as possiveis
situagdes de preconceitos e esteredtipos; o modo como estabelecem lacos de amizades e como se
relacionam com os colegas. Busca ainda compreender o modo como os professores das salas de
aulas pesquisadas lidam com a diversidade sociocultural ali presente e como se expressam 0s
preconceitos ¢ discriminagdes relativas 4 origem, raga e cor, que envolvem a crianga negra
angolana ou ndo. Tais fatos sfo analisados a partir de atividades do livro didatico, das discussdes
decorrentes deste e de um projeto especifico desenvolvido extra-classe. O presente trabalho
aborda ainda a historia do negro brasileiro e a realidade de imigragfo angolana no municipio de
Hortolandia como contextos fundamentais na compreensio do universo aqui considerado e sua
problematica no campo da educaco escolar.

educacgiio — crian¢a negra - diversidade sociocultural

ABSTRACT

This paper is the result of a research about the insertion of black Brazilian and Angolan children
in school environment, more specifically in the four first years of grade school in a public
institution in Hortoldndia, Sdo Paulo. The objective of this research are the understanding and
interpretation of the way these children see themselves and are seen by the other children; the
possible prejudices they could suffer in school practices, as well as the stereotypes eventually
built; the way they make friends with other children and interact with classmates; and finally, the
way the teachers deal with the socio-cultural differences present in their classroom as well as
with the prejudice and discrimination in relation to origin, race and skin color regarding black
children, Angolan or not. These facts have been observed during activities involving textbooks,
discussions regarding these and a specific extra-class project. The present paper has also
considered the history of Brazilian black people and the reality of the Angolan immigration in the
city of Hortolandia as fundamental contexts in the understanding of this environment and the
reflexes in school education.

education - black children - socio-cultural differences
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INTRODUCAO
MEMORIA E TRAJETORIA DE PESQUISA

“Pensar ¢ sentir e receber ¢ que vem de fora (sinto,
logo pense...): acolher, hospedar o que se apresenta
como estrainho, enigmdtico.”

(Pais, 2003: 57}

1. A escotha do tema e o problema de pesquisa

Boaventura (1995) nos diz que todo conhecimento é auto-conhecimento ¢ essa afirmagéo
me fez rememorar o porqué de minha escolha em pesquisar a insercdo de criangas negras
brasileiras e angolanas no espaco da escola.

A escola sempre esteve presente como espaco de muitas possibilidades durante minha
caminhada escolar. Foi e € nessa instituig8o que passei — e tenho passado — cerca de vinte anos de
minha vida, talvez até mais, pois a escola também esteve presente em meu imagindrio, antes
mesmo dos meus seis anos de idade. Nela, vivenciei momentos de aprendizagem, descobertas,
conhecimentos, falas e também siléncios, capazes de despertar uma paixdo por esse espaco, mas
também de revelar a opressdo vivida através do silenciamento diante da minha diferenca, eu
também, negra como aqueles que agora estudo.

Desses siléncios, destaco os materiais didaticos, os professores e os outros sujeitos da
escola, meus colegas brancos e negros. A questdo da diversidade étnica e racial, da diferenca,
vista como aspecto positivo da constitui¢io dos sujeitos (Gomes, 2000) esteve silenciada durante
toda a minha trajetoria no Ensino Fundamental. Foi a partir do Ensino Médio, que o siléncio se
transformou em falas e agdes, constituindo-se, mais tarde, na vida académica, em objeto de
pesquisa, de conhecimento e reconhecimento desta condiciio de siléncio que era minha, mas
certamente também de outros sujeitos, vistos a partir de sua diferenca, compreendida como
mmferioridade e desigualdade.

A graduagfo em Pedagogia pode explicar grande parte da minha paixdo pela educagdo,
pensando também a escola, os atores da escola e do quanto me possibilitavam pensar acerca do

cotidiano escolar. Assim, iniciei minha pesquisa sobre a tematica racial na graduacdo, buscando



desvendar as imagens dos sujeitos negros presentes nos livros didaticos e a forma como os
professores lidavam com tais livros, bem como as relacGes daqueles com os alunos negros na
sala de aula'.

Em conseqtiéncia dessa trajetéria, algumas questdes me acompartham desde hd muito: O
que teriam as criangas negras a dizer sobre a sua inser¢fio na escola? Sobre a sua condicio na
sociedade e na sala de aula? Qual a imagem que possuem de si, diante da imagem que é
constituida nesse espago pelos demais sujeitos?

As criangas, segundo Martins (1993), possuem uma rica compreensdo dos processos €
situagdes em que estdo envolvidos, sendo capazes de demonstrar, de modo significativo, 0 que
estdo vivendo.

Desse modo, considerava e considero que ouvir as criancas, o que expressam e representam
em seu imagindrio com respeito as suas vivéncias seria ¢ ¢ uma questio contundente a ser
investigada,

Ao encontro dessa intengfo, havia uma proposta de pesquisa que se inseria num projeto
amplo e integrado sobre biografias de imigrantes, desenvolvido junto a0 NAP/CERU — USP?.
Dentre as diversas pesquisas deste projeto integrado, ressalto os estudos sobre: a) criangas e
jovens luso-africanos em Portugal; b) africanos de lingua portuguesa (Angola, Cabo-Verde,
Guiné-Bissau, Mogambigue e Sio Tomé e Principe) no Brasil, ambas investigando aspectos
como a imigracdo, familia, estudantes e criancas e coordenados pela Profa. Dra. Neusa M.
Mendes de Gusméo®.

A luz destes estudos, surgiu a idéia de se ampliar o foco dessa pesquisa, para abordar nio
s6 a inserqdo da crianga negra brasileira na escola, como também a da crianca africana de lingua
portuguesa que imigra para a regifio de Campinas no estado de Sdo Paulo. Uma pesquisa
exploratoria nessa regio mostrou a existéncia de um ndmero significativo de africanos de

expressdo portuguesa nos municipios de Campinas e Hortolandia.

! Dessa pesquisa, resultou o Trabaiho Final de Curso intitulado “Preconceito e discriminagio racial: o livro didatico e
o cotidiano escolar”, orientado pelo Prof. Dr. Vicente Rodriguez.

* Projeto Integrado “Biografias de imigrantes: trajetorias em diferentes contextos”, coordenado pela Profa. Dra. Zeila
Fabri Demartini, NAP/CERU - USP/CNPgq, 2000-2002.

> Sub-projeto “Biografias de luso-africanos: trajetérias em metrapole lisboeta”, coordenado pela Profa. Dra. Neusa
Maria Mendes de Gusmio, 2000-2002.



Uma andlise mais pontual sobre esses municipios mostrou que a existéneia de africanos de
lingua portuguesa em Campinas era predominantemente de alunos da graduagfio e pos-graduacio.
Néo sendo este o universo de interesse de nossa pesquisa, nesse sentido, seria a regifio de
Hortoléndia — com grande niimero de familias angolanas com criangas na idade de freqiientarem
as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental — 0 municipio de maior interesse. Com essas
informagdes disponibilizadas, mudou também aqui o olhar, agora, ndo para criancas africanas de
expressdo portuguesa mas, mais especificamente, para criangas angolanas.

Ao assumir como sujeitos, criangas negras de nacionalidades diferentes, surgiram questdes
como: estariam as criancas negras brasileiras e angolanas submetidas &s mesmas formas de
discriminacdo, de preconceito? Seriam estas vistas e tratadas da mesma forma por professores e
outros sujeitos da escola? Como se inseririam na escola essas criangas que, embora negras, se
diferenciam, sendo algumas delas estrangeiras e outras nacionais e, certamente, trazendo consigo
as marcas dessa diferenciacio?

Estas questdes fizeram com que a pesquisa tivesse como objetivo compreender o modo
como criangas negras brasileiras e angolanas percebem o espago escolar que freqiientam. Como
se percebem e sdo percebidas no préprio grupo, ou seja, entre negros brasileiros e negros
angolanos, assim como séo percebidos pelos demais sujeitos da escola, entre os quais estdo os
professores, alunos brancos e funcionarios em geral.

Assim, a compreensdo do seu mundo, isto é, da inser¢dio das criancas negras brasileiras e
angolanas no cotidiano escolar e a percep¢dio que possuem de si e do outro, dé-se numa teia de
significados, a la Geertz (2003), numa relagfio em que a crianga e o adulto pesquisador ou ndo,
fazem-se ambos intérpretes desse universo em questfio.

Ao buscar apreender como as criangas se percebem e sdo percebidas por outras criancas e
por adultos no cotidiano escolar, o que se pretende ¢ saber “com que”, “por meio de que”, ou
“através de que” essas criangas percebem o outro ¢ a si mesmo. No entanto, o que se coloca é
por que olhar para as criancas como sujeitos de pesquisa? Por que compreender, ouvir, e
conhecer 0s modos de insercdo das criancas a partir delas mesmas? Tais questionamentos, que
perseguem a minha trajetoria, a minha vida académica, acredito também terem surgido ja na
minha vivéncia infantil. Tenho hoje a possibilidade de aprofundar e/ou tentar buscar algumas
respostas sobre a realidade destes seres humanos tio pequenos. Para tanto, baseio-me em estudos

Ja realizados a respeito do conceito da crianca como os de Larrosa (1998), que afirma ser a



crianga o outro, 0 que construimos e edificamos, uma imagem que forjamos, constituindo assim
um dos elementos da raia divisdria que coloca de um lado a crianca e de outro o adulto.

Como diz Ferreira, L. (2002), héa dois problemas significativos e articulados que colocam
obstdculos para o conhecimento social da crianca — o primeiro estd relacionado ao
“conhecimento” que todo sujetto imagina ter da infincia pelo fato de um dia ja ter sido crianga; o
segundo, de carater mais social, que compreende a crianga como incapaz, irracional, imatura
tanto afetivamente quanto em termos bioldgicos. Em ambos os casos, a crianga e a infancia sdo
reconhecidas como realidades naturais, de tipo familiar, considerando a crianga como um ser
socialmente incompetente e culturalmente ignorante e a infincia como apenas uma etapa de seu
desenvolvimento fisico e biologico.

Essas idéias impdem um olhar e uma concepgfo de crianga que ¢ a de um Outro, como
diferente e desigual, no qual a idade uniformiza e universaliza os atributos da crianga e da
infincia, deixando de reconhecer as especificidades de que € portadora. Com isso, atribuem-se a
crianca e a infincia as expectativas que sfo construidas pelo mundo adulto em razdo de um
futuro, o que faz da crianca um igual a si mesmo, alguém que serd igual ou que fard mais, ird
muito além do que € o proprio adulto (Gusmao, 2003).

Nesse sentido, infancia passa a ser um conceito € uma no¢éo em que néo se consideram os
diferentes modos de ser crianca, assim, a crianga seria crianga em todo lugar, desde que estivesse
dentro de uma determinada faixa etdria — do zero aos 12 anos’. Mas h4 muitas maneiras de
vivenciar a infincia, por serem as criangas portadoras de histérias e trajetorias de vidas
diferenciadas.

Por essa razdo, é preciso relativizar a visdo do adulto que se apropria de um poder de dizer,
dissertar, pesquisar, explorar e definir o que € ser crianca e o que € a infdncia em termos de um

referencial adultocéntrico. J4 que segundo Iturra (2002}, estamos:

(...) habituados a definir os limites da infincia. Habituados a comandar o0s seus
afazeres, bem como a desenhar os seus dias, hora apds hora. Mandamos nelas.
Dispomos dela. Pensamos por elas. Dizemos em vez delas. Pensamos que as
conhecemos e até, sem as conhecer, as definimos {p.30}.

Assim, o adulto se apoia em um poder de saber sobre a crianca e nfo ouve o que ela tem a

dizer sobre 0 que vivencia, pensa, sente ¢ compreende. Como diz Quinteiro (2000), a id€éia de



infincia sempre se baseou em dois critérios, a saber: idade e dependéncia do adulio, que coloca
sempre a crianca no lugar de submissdo, sendo tratada como imatura, dependente e incompleta.

Por tudo isso, a pesquisa buscou ouvir mais as falas das criancas do que as dos adultos,
considerando diversas visdes na compreensio de que nfio ¢ possivel ao adulto, apenas com o
othar que tem acerca da crianga, saber o que ela €, 0 que necessita, vive e cria. O ser crianca é
preciso ser desvendado a partir do que esses sujeitos dizem, representam e expressam tendo por
base suas proprias experiéncias. Nesse sentido, Martins (1993), referindo-se aos anos de 1990,
afirma que as criancas sdo hoje as principais portadoras da critica social, e j& ndo sdo mais o
instrumento dessa critica como foram no passado, afinal, antes, falava-se da crianca para trazer a
tona os problemas relativos & inféncia ou que por ela perpassavam, hoje sdo elas ¢ por meio delas
que se desvendam as suas experiéncias, necessidades e problemas vivenciados.

Assim, estudar as criangas a partir de si mesmas permite descobrir, desvendar uma outra
realidade social, que emerge das interpretagdes infantis. “(...) O olhar das criangas permite revelar
fenomenos sociais que o olhar dos adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente”
(Sarmento e Pinto, 1997: 25). -

Desse modo, fez-se pertinente, nesse trabalho, olbar para os modos da crianga de vivenciar
e se¢ inserir na escola, olhando para as representacdes dela propria sobre seu mundo, como o
representa. Esse € o contexto aqui considerado como matéria-prima para desvendar o cotidiano

dessa infancia singular representada por criancas negras brasileiras e angolanas na escola.

2. Aproximacgdes com o campo
a) Descobertas preliminares

Para obtengdo de informagdes a respeito de africanos de lingua portuguesa, recorreu-se a
Policia Federal e & Diretoria Académica da UNICAMP, universidade publica da cidade de
Campinas®. Houve dificuldades de se obter todos os dados inicialmente pretendidos no 6rgdo da

Policia Federal ~ os registros de entrada e saida de imigrantes nos diferentes anos nio estavam

* Art. 2° do Estatuto da Crianga e do Adolescente, 1990.
> A intencdo em pesquisar tais locais teve por objetivo saber das familias dos africanos ou sujeitos residentes no
municipio e de seus filhos, buscando saber os locais de moradia e estudos desses Gltimos.
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agrupados e disponiveis no local visitado, impossibilitando mapear o numero de imigrantes
africanos e os periodos de maior imigracio.

Através do levantamento realizado pela Diretoria Académica Central (DAC) da
UNICAMP, obtiveram-se informagdes gerais sobre matriculas de estudantes africanos de lingua
portuguesa na universidade e os vistos por eles obtidos e ficou evidente a presenca significativa
de angolanos nessa universidade. Para mapear o universo local, procurou-se ainda por outras
fontes de informagdes. A partir de entrevistas com estudantes da UNICAMP, buscou-se
compreender o local de moradia, de trabatho e de estudos da maioria dos africanos ¢ seus filhos
ou de seus conhecidos, outros africanos. Foi possivel saber da importéncia de Hortolandia nesse
contexto. Hortolandia € o local de moradia de angolanos emigrados e, por isso, configurava-se
como o local onde criangas, filhas de angolanos, estudantes ou ndo, estariam matriculados nas
escolas. Assim, as entrevistas informais com os sujeitos africanos levaram-nos até a cidade de
Hortoléndia, tida como local de maior concentragdo de familias angolanas na regido de
Campinas. As entrevistas revelaram também que, para os adultos e jovens, Campinas € o local de
estudos em nivel superior, técnico e também local de trabatho. Qutro aspecto evidenciado foi o
fato de que a presenca deste contingente no municipio se deve & questdo religiosa (igreja
Adventista) e ao fato de alguns angolanos residirem 14, facilitando a vinda de outros. A isso tudo,
agrega-se 0 baixo preco dos iméveis na cidade contribuindo para a fixacdo dos angolanos.

Considerando, portanto, o interesse em pesquisar criancas em idade condizente com o
Ensino Fundamental, seu espago de escolaridade se restringia ao municipio em que residiam.
Portanto, a presente pesquisa assumiu como seu universo, uma escola do municipio de

Hortolandia.
b) Descricdo do campo
- Os bairros de moradia dos angolanos
Durante os trabalhos exploratérios realizados junto 4 Secretaria de Educagdo de

Hortolandia, evidenciou-se a existéncia de um nimero consideravel de criancas angolanas

matriculadas na rede municipal. Através das escolas freqiientadas pelas criangas e pelos jovens



angolanos, foi possivel chegar-se aos bairros de moradia — Jardim Everest, Jardim Santana,
Jardim Campos Verdes, Jardim Parque dos Pinheiros e bairro Santo André.

Além dos dados de matricula em escolas, a exploracio do espago de moradia dos
angolanos, ou seja, dos bairros de Hortolandia, ocorreu também por meio de contado informal
com moradores em estabelecimentos comerciais® e por percurso a pé pelo bairro, com o objetivo
de conhecer a realidade das criancas que freqiientam a escola, sejam elas brancas, negras,

brasileiras ou angolanas.
- Primeiros contatos em Hortoldndia

Os primeiros contatos foram realizados com a Secretaria de Educaciio de Hortolandia,
tendo seqiiéncia na “V Gincana Estudantil do Municipio de Hortoldndia” e na “VII Semana da
Agua” (2003). O evento envolveu todas as escolas do municipio, possibilitando a identificacio,
embora precoce, das escolas com significativo niimero de angolanos. Dentre essas escolas, havia
uma de Ensino Fundamental e outras duas de Educacdo Infantil, estas tiltimas, entretanto, ndo
fazem parte do objeto desta pesquisa, em razdo de termos priorizado o Ensino Fundamental.

Apos esse evento, iniciaram-se 0s contatos com algumas escolas dentre aquelas observadas
que apresentavam um numero bastante significativo de criangas negras e que possivelmente
poderiam ter, entre o alunado, criangas angolanas. Esses contatos, de inicio, foram realizados por
telefone e possibilitaram, por um lado, mapear as escolas fregiientadas pelas criancas negras
brasileiras e angolanas, por outro, saber quais os discursos existentes nas escolas sobre a inserciio
desses sujeitos nesse espago. No decorrer dos contatos, notou-se, em determinados momentos,
nas falas de dirigentes das escolas, o escamoteamento do preconceito e da diferenca. Seus
discursos nos remetem ao Art. 5° da Lei Constitucional, que define que todos somos iguais,
negros, brancos e africanos, buscando reforcar ou afirmar a igualdade. Ao mesmo tempo, tais
discursos sinalizam para a ndo existéncia de racismo, do preconceito e das discriminagfes étnicas
¢ raciais nas relagdes estabelecidas na escola entre professores e criancas, direcdo e professores,
entre as criangas € nas demais relagdes.

Ainda nesse momento inicial de conhecimento do universo, foi necessaria a ida a Biblioteca

Pablica da cidade de Hortoldndia, com a finalidade de obter dados a respeito da histéria da

¢ Restaurantes, imobilidria e supermercado.



cidade, constitui¢do, imigracdo e migragdo, aspectos referentes as condigdes de moradia, satde,
trabalho e educagdo do municipio.

A pesquisa na biblioteca revelou uma precariedade de dados sobre a cidade, havendo
apenas um documento elaborado pelo comité da prefeitura da cidade e um catélogo elaborado
pela Secretaria da Educagfio do Municipio com apoio do Comité da prefeitura.

Além destes contatos, ocorreu a participacio em uma atividade’ organizada por um
angolano no municipio. O almogo foi realizado em um domingo, sendo possivel observar o
vinculo dos pais das criangas angolanas com a religiio Adventista, através das oracdes realizadas,
das musicas tocadas, como pertencentes & igreja, possibilitando pensar na aceitacio e integragio
dos africanos no bairro através da religifio, ou seja, da participa¢do em atividades religiosas.

A comida servida era tipicamente angolana, tendo contado com a participacdo dos sujeitos
mais velhos em seu preparo e com a ajuda dos jovens no modo de servir a refeicio. A relacdo
com a comida permitiu compreender a responsabilidade dos tios e parentes de uma crianca da
familia, sendo também observado o fato de criancas e jovens morarem no Brasil sob a
responsabilidade de parentes ou tutores, o que possibilitou pensar a estrutura familiar angolana
como de familia alargada e nfo nuclear, composta apenas de pai, mie e filhos. Com esse
mapeamento inicial, buscou-se, entdo, adentrar o espago escolar para dar continuidade aos

contatos ¢ a realizacdo da pesquisa.

- Contatos com a escola de Hortolindia

O contato com a dire¢do da Escola Municipal X se deu com o intuito de pesquisar o
numero de criangas angolanas, o periodo de estudo, o nimero de alunos negros brasileiros, o
significado e as significacGes da presenga angolana nessa escola, a partir do olhar dos dirigentes,
bem como, obter o aval para que a pesquisa pudesse ser iniciada no espaco da escola.

Esse primeiro contato com a dire¢éo da escola possibilitou ter acesso a informacdes sobre a
participaciio da escola na Gincana Estudantil realizada, bem como permitiu saber das
participagbes da escola nos anos anteriores, através de fotos que foram colocadas & minha
disposi¢go. Com isso, fol possivel comegar a compreender 0 modo como os sujeitos da escola

olham para a presenca angolana nesse mesmo local.

7 A participagio na atividade ocorreu por um convite de almo¢o com a comunidade feito 4 minha orientadora.
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A recepgdo ao tema e objeto de pesquisa foi boa, revelando surpresa quanto a presenca
significativa de estudantes e imigrantes angolanos na regifio, embora, ja se soubesse dos alunos
angolanos estudantes nessa escola. Foram ressaltados aspectos como a religiosidade desses
sujeitos, afirmando que seriam Adventistas e, quanto ao convivio com outras criancas, afirmaram
que ndo ha maiores problemas.

No que diz respeito & educagdo dos angolanos, um dos dirigentes da escola revelou que
possuem uma educagdo muito severa, dizendo que ao chamarem os pais para conversarem sobre
os comportarmentos dos filhos, aqueles perguntam se na escola os professores nfio batem, que
seria preciso uma corre¢io mais severa por parte dos professores, seria preciso “corrigi-los e
educa-los.”

Certamente, a mengdo dos pais ao fato de bater nas criancas na escola, remete 3 um
periodo historico da educagfo em Angola, o periodo pds-colonial, no qual castigos e correcdes
mais severas faziam parte do cotidiano das escolas, como forma de melhor educa-los.

Nessa fala, fica explicito a preocupacdio dos pais com a educagio da crianca angolana,
nesse sentido, comparece & escola para obterem informacgdes sobre esse espago.

Por outro lado, o objetivo de observagio do espago escolar, levou-nos a considerar seu
entorno, a entrada ¢ a safda das criangas, a observacio do recreio, do recreio dirigido, das salas de
aula e das aulas, observando também as anlas de educagio fisica € o desenvolvimento de projetos
no espago do pétio.

A partir de conversas com estudantes angolanos de nivel universitario, com a Secretaria da
Educacio e com a direglio da escola, ficou notdrio que a escola municipal localizada em um dos
bairros de moradia dos angolanos, é aquela que agrega maior niimero de criangas angolanas das
quatro primeiras series do Ensino Fundamental. Assim, essa foi a escola assumida para a
realizacdo da presente pesquisa, considerando-se também a elevada presenca de criangas negras
brasileiras, o que faz corresponder ao que o projeto de pesquisa buscava compreender — a
mser¢do de criangas negras angolanas e de criangas negras brasileiras em ambiente escolar do
Ensino Fundamental.

Nos anos de 2003 e 2004, foram localizadas as seguintes salas de aulas com criangas

angolanas.



Quadro I - Criancas negras angolanas na escola pesquisada

Nitmero de criancas Sexo Série/Periodo Ano
2 FM Pré-escola/ manha 2003
1 M 2% série/ tarde 2003
1 F 3? série/tarde 2003
1 M 3% série/manhi 2003
1 F 47 série/tarde 2003
1 F 1% série/ manha 2004
1 F 2% série/ manha 2004
1 M 3% série/ manhi 2004
1 M 4% série/ manhi 2004
1 F 4% sérieftarde 2004

E preciso ressaltar que, além dos angolanos que estudam nessa escola, também existem
angolanos em uma escola da rede privada de Hortolandia, outros ainda estio matriculados no
Ensino Fundamental, cursando de 5° a 8° série, em duas escolas publicas estaduais do municipio.

As conversas com a diregio da escola e a observagfo dos espagos foram registrados num
caderno de campo e a pesquisa na escola teve inicio no segundo semestre de 2003, estendendo-se

por todo periodo letive de 2004.

3. A Etnografia come metodologia de pesquisa em Educagiio

Metodologicamente, este trabalho considera a investigagfio etnografica em educacio e
retira de seus pressupostos os principios orientadores desta pesquisa.

A Antropologia interpretativa, nesse trabalho, apresenta-se como aporte necessério para a
compreensdo ¢ interpretagdo das falas ¢ desenhos das criancas negras brasileiras ¢ angolanas
acerca de suas inser¢des no espago cotidiano da sala de aula. Entende-se como Antropologia
interpretativa® a postura de Geertz (1978), que compreende a interpretacfio como a busca de
significados.

Os significados sdo construidos a partir do que imaginamos sobre o fato, sujeito ou grupo
observado, ou seja, diante dos sujeitos e de suas acdes realizamos uma leitura do que acontece e

essa leitura € o que constitui a interpretagfo. Segundo Geertz (1978), “comecamos com as nossas

¥ Ver também Ricoeur (1978) e Azzan Jr. (1993).
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proprias interpretacdes do que pretendem nossos informantes, ou o que achamos que eles
pretendem, e depois passamos a sistematiza-las.”(p.25)

No processo de sistematizacio

(...) 0 que inscrevemos (ou tentamos fazé-1o) ndo ¢ o discurso social bruto ao qual nio
somos atores, ndo temos acesso direto a ndo ser marginalmente, ou muito
especialmente, mas apenas aquela pequena parte dele que os nossos informantes nos
podem levar a compreender (Geertz, 1978:30).

Para Pais (2003), ¢ apenas através da linguagem, seja verbal ou corporal, que conseguimos
captar grande parte dos pequenos atos da vida cotidiana. Da mesma forma, o acesso as
representagdes também se realizam por meio do discurso. Nesse sentido, buscar compreender nas
falas das criancas as representagdes do modo como se relacionam, como produzem lacos de
amizades, como percebem a si mesmo e ao outro, faz-se central nesse trabalho. Por sua vez, Pais
(2003) afirma que as palavras frutificam para além de seus significados e estes s6 podem ser
captados por meio da observagdo participante.

Assim, ndo basta olhar apenas para falas e desenhos, mas também para o contexto que o0s
envolvem, o que exige do pesquisador participar do mundo do outro, para observa-lo. Nesse
sentido, ao objetivar compreender as inser¢fes e representagdes que possuem as criancas negras
brasileiras e angolanas, desenvolver o trabalho de campo tornou-se uma exigéncia. Nessa

investigagéo, o:

(-..) trabalho de campo se apresenta como uma possibilidade de conseguirmos ndo s
uma aproximagio com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de criar
um conhecimento, partindo da realidade presente no campo (Cruz Neto, 1994: 51).

No campo da educacfo, a partir dos anos 1970, as pesquisas tém buscado olhar para dentro
do cotidiano escolar em busca de desvendar, de conhecer o que ha neste fazer didrio, nas relagGes
que ai ocorrem, assim, pesquisadores em educacio tem buscado fazer uso da pesquisa etnografica
para compreender esse fazer (Rockwell, 1989). A pesquisa etnogréfica, propria da Antropologia,
atrela-se a educacio, propondo uma compreensio da realidade mais particular, o estudo do micro

— nesse caso, uma escola em particular ~ para refletir a realidade de um contexto mais amplo,
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pois, a escola e seus sujeitos, refletem expressdes e representagdes de um coletivo e um social
marcados pela ordem maior ¢ inclusiva,

Compreende-se, assim, que a descrico etnografica € também microscopia, analisa um
fendmeno mais especifico para a compreensio de aspectos mais amplos e andlises mais abstratas
(Geertz, 1978).

Para Souza (2003)

(...) a pesquisa etnogréfica vale-se, portanto, de uma abordagem que esti sempre em
construgdo, utilizando técnicas, tais como a observagdo participante, a entrevista
intensiva ¢ a analise de documentos, que permitam caracteriz-la como havendo uma
interagio entre pesquisador e objeto pesquisado; énfase no processo; contextualizagio
do fendmeno; preocupagiio com o significado; envolvimento no trabalho de campo,
descri¢io ¢ indugdo (p.32).

Para Cruz Neto (1994):

(...) a observacdo participante se realiza através do contato direto do pesquisador com
o fendmeno observado para obter informacdes sobre a realidade dos atores sociais em
seus proprios contextos. O observador, enquanto parte do contexto de observagio,
estabelece uma relagdo face a face com os observados. Nesse processo, ele, ao mesmo
tempo, pode modificar e ser modificado pelo contexto. “(p.60)

A pesquisa participante como técnica da observaco participante é também discutida por
Thiollent (1987), que afirma ser ela utilizada para conhecer o outro, quando este ja ndio estd mais
distante no tempo € no espago, cOmo antes estavam os sujeitos da pesquisa etnografica {cldssica).
Da mesma forma, segundo o autor, a pesquisa participante ndo centraliza suas preocupacdes em

torno da relagdo entre investigag8o e acdo dentro da situagdo considerada.

Na PP, a preocupacgéo participativa estd mais concentrada no polo pesquisador do que
no polo pesquisado. Além disso, ndo se trata de “a¢@o” na medida em que os grupos
investigados ndo sio mobilizados em torno de objetivos especificos e sim sdo deixados
as suas atividades comuns (Thiollent, 1987: 83).

Nesse sentido, a pesquisa aqui em quest3o buscou, a partir das atividades desenvolvidas na

sala de aula, dos projetos desenvolvidos na escola e das vivéncias cotidianas compreender
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aspectos relacionados a convivéncias e lagos de amizades entre as diferentes criancas da escola e
o modo como se véem, a imagem que possuem de si mesmos, mas ndo teve o carater de propor,
as professora39 ou dirigentes daquela, a¢Bes conjuntas e de intervencio.

A escolha pela pesquisa etnografica se fez pertinente nesse trabalho como instrumento que
permite a convivéncia no cotidiano, possibilita compreender os sujeitos € o modo como sentidos
de pertenga, de identidade e de diferenca v3o sendo constituidos no espago da escola. Assim, o
cotidiano escolar possibilita buscar o que pode ser revelado e desvendado num processo de

investigago levado pelo trabalho de campo e pela observagéo participante.

4. Os caminhos da pesquisa

O presente trabalho se organiza em cinco capitulos. O Capitule I — Negro e africano no
Brasil: a construcio do Outro — tem por objetivo trazer a discussdo da presenga negra no Brasil,
iniciando com o processo de escraviddo ¢ o trdfico de escravos da Africa, passando pela atual
situagiio do negro no pais nas diferentes areas, até o recente processo de vinda de africanos de
lingua portuguesa para o Brasil, seja como estudante ou como imigrante, buscando construir uma
argumentacdo de como o negro, seja ele brasileiro ou estrangeiro, € visto como outro num pafs de
falsa democracia racial e de legitimagio de preconceitos e estereétipos.

O Capitulo 1I — Da diferenca 4 diversidade étnica e cultural: a educacio do outro no
Brasil - apresenta o contexto geral da educac@o do negro no Brasil, pensando a inser¢éio tanto do
negro brasileiro como do angolano, trazendo & discussfo algumas propostas, projetos e lei.

No Capitulo III - O caso de Hortolindia: imigraciio, educacio e propostas
educativas—, discute-se alguns aspectos da cidade, como histéria de constituicdo, populacio,
moradia, imigragdo e educacdo, trazendo aspectos como os projetos educativos do municipio e
suas atuacoes.

O Capitulo IV — A escola como espaco de revelacio: os caminhos da diversidade
sociocultural e da diferenca — trata da imers3o no universo da pesquisa, ou seja, da vivéncia
cotidiana na escola, com professores, criangas ¢ outros sujeitos da escola, buscando conhecer,

pesquisar, investigar 0 modo como a escola lida com a diversidade sociocultural, o quanto realiza

® O grupo de professores investigados na escola X sdo todas do sexo femninino, ent3o, serfo tratadas como
grup p g
professoras.
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diante dessa diversidade, os caminhos que percorre rumo 2 interculturalidade, pensando as
atividades desenvolvidas em sala de aula e os projetos desenvolvidos na escola.

No Capitulo V ~ Representagdes das criancas em idade escolar acerca da diversidade
sociocultural, da diferenca e a constitui¢io dos processos identitirios —, buscamos trazer
algumas discusses acerca do que revelam as criangas a partir dos desenhos de si € dos desenhos
do(s) melhor({es) amigo(s), o que dizem, o que representam sobre viver a diferenca, sobre a
constitui¢do de suas identidades e auto-estima, as relagdes, os vinculos que estabelecem em sala
de aula.

Nas Consideragdes Finais — um pouco do que significou o percurso —, buscamos trazer a
discussdo o que significou a pesquisa naquele espaco, a partir do retorno da pesquisa as criancas,
professores e diregéo da escola, o que representou para as criancas negras brasileiras e para as
angolanas, principalmente, desenhar-se, buscar olhar para o seu corpo e distinguir os seus
vinculos e lagos no espago da sala de aula. E por fim, trazemos alguns questionamentos que a
pesquisa suscitou.

A Bibliografia revela o percurso tedrico, metodoldgico e histérico realizado para

elaboragdo da pesquisa e também do presente texto.
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CAPITULO 1

NEGRO E AFRICANO NO BRASIL: A CONSTRUCAO DO OUTRO

“Que vidas, que formas de estar no mundo tivemos
que evacuar para poder desenvolver, sobre nos e
sobre os demais, um olhar tio envaidecido como
aquele que quer embutir, categorizar, identificar e
diferenciar tudo?(...)"”

{Placer, 1998: 136}

Ao pensarmos a sociedade brasileira, devemos levar em conta a sua constitui¢do plural
desde os primérdios da colonizag@o. As transformagdes que tém ocorrido no mundo, as guerras,
expansdes no comércio e a abertura dos mercados — 0 que chamamos de intensificacio do
processo de globalizagdo — trazem-nos inimeras questdes sobre como vivemos todos juntos, num
mesmo territério. A diversidade étnica e cultural brasileira suscita questionamentos acerca do
modo como € percebida, das mediagdes que estabelece e dos conflitos dela decorrentes.

O syjeito negro do € no Brasil, vivendo em uma sociedade na qual o ideal de sujeito é o
branco, representa um aspecto dessa diversidade e com isso nos questionamos quanto ac modo
como esse sujeito se relaciona consigo mesmo, quais as identidades que o definem enquanto ele
mesmo € em sua relagdo com o Outro. Nesse sentido, os deslocamentos fisicos e sociais, a busca
de oportunidades de estudos fora de contextos de origem fazem pensar as imigragdes de negros
angolanos para o Brasil, e tais questionamentos se ampliam mediante outras preocupacdes, como
as diferencas de insercdo do negro brasileiro e do negro angolano na realidade brasileira.

Tais questdes se tornam pertinentes quando pensamos na situagfo de falsa democracia
racial, de poucas oportunidades de estudo, de saldrios baixos e de empregos em niveis precarios
do mercado de trabalho ocupados pelos negros. Nesse sentido, é preciso pensar a imagem do
angolano no Brasil e as semelhangas e diferencas dessa presenca em relagfio ao negro brasileiro.

Esses questionamentos justificam a importancia de se tratar, nesse momento especifico, do

papel e lugar ocupado pelo negro no Brasil e como a situagio vivenciada pelos negros brasileiros



pode ou ndo influenciar nas vivéncias e percepcdes de angolanos e sobre eles, quando os mesmos

fixam moradia em territério brasileiro.

1.1. O negro no contexto brasileiro

Qual o lugar do negro na sociedade brasileira? Quem ¢ o negro na sociedade brasileira? Em
que momento o negro € ressaltado e como ele aparece na histéria da constituico da nagfio
brasileira? Como € a nagfio brasileira? Tais questdes trazem para esse trabalho alguns
questionamentos a respeito do lugar do negro na sociedade brasileira, enquanto um lugar
simbélico, efetivo ou real e, a partir dele, se propde pensar esse outro, também negro, porém,
estrangeiro que aqui constrdi sua vida.

No imagindrio coletivo de grande parte dos brasileiros, estd presente a idéia de que vivemos
uma plena e total democracia racial, ou seja, brancos e negros convivem harmoniosamente e
pacificamente. A idéia de democracia racial estd presente no imaginario coletivo da sociedade
brasileira mas, também, foi e tem sido amplamente divulgada no exterior e fortemente reforcada
nas obras de diferentes estudiosos do assunto.

Compreendemos que a convivéncia pacifica entre brancos e negros é falsa, bem como a
idéia de democracia entre as ragas, que tem por intuito escamotear a real situacio de convivéncia
entre negros e brancos, os lugares especificos que so destinados aos negros, seja simbolicamente
ou de modo sutil, como um lugar menor no mercado de trabalho, nos clubes, na sala de aula etc.

Para falarmos desse lugar que se destina ao negro no Brasil, segundo a¢des e pensamentos
presentes no imaginério coletivo, € preciso olhar para a constituigio da sociedade brasileira, para
o modo como o negro esteve presente desde os primoérdios da constituicdo do Estado brasileiro.

O imaginario coletivo € sempre uma construgdo que envolve simbolos, mitos, rituais,
representacdes (Durand, 2001).

O imaginario, de acordo com Durand (1997), ¢ uma rede de imagens através da qual o
individuo se relaciona com o outro e com o mundo, ou seja, o imaginario se produz na relacio

entre 0 cosmo e o social. Assim, o imaginario coletivo é constituido nesse dinamismo.
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E por essa razio que, para Teixeira (2005)", toda cultura é uma expressdo do imaginario.
Desse modo, o lugar do negro na cultura brasileira reflete o seu lugar, a sua valorizacio também
no imaginario coletivo.

Para lanni (2002), o fato de o Brasil ser considerado e se considerar um pais que possui uma
“democracia racial” diz respeito aos séculos de regime de trabalho escravo e a forma como hoje
sdo tratados o indio, o negro, o arabe, o japonés, o polonés e outros individuos.

O fim da escraviddo, segundo lanni (2002), foi um fator “positivo” que contribuiu para a
expansdo da idéia de democracia racial, pois 0s negros estariam livres e, assim como os brancos,
teriam acesso a empregos, moradia etc.

De acordo com Hasenbalg (1979), ap6s a escravidio:

(...) o mito da democracia racial e as imagens vigentes de harmonia racial permitiram a
substituicio de medidas redistributivas em favor dos ndo-brancos por sangdes
ideologicas positivas de integrago simbdlica dos raciaimente subordinados.
Simultaneamente, a conformidade dos brancos a ideologia racial dominante deixou os
negros politicamente isolados e impediu a formacdo de coalizbes com aliados brancos
mais poderosos para lutarem pela reducdo das desigualdades raciais. (p.244)

Autores como Florestan Fernandes, o préprio Octéavio lanni, Fernando Henrigue Cardoso e
Oracy Nogueira, dedicaram-se a evidenciar a desigualdade socioecondmica nas condigdes de
vida de brancos e negros, desmistificando a 1déia de democracia racial {Cavalleiro, 2000). De
todo esse debate, o que se pode ver € 0 mito da democracia como um complicador, contribuindo
para camuflar a desigualdade racial, a discriminagfo praticada em todos os campos (profissional,
educacional, etc.) nos dias atuais.

O modo como os negros sdo tratados, ou seja, as falas de respeito as diferentes etnias e
culturas, a expansdo da idéia de direitos para todos, o ir ¢ vir, a convivéncia num mesmo espaco
de brancos e negros reforcam a imagem de que todos convivem harmoniosamente, camuflando
de modo sutil e mascarado as intimeras desigualdades e restricbes que ocorremn cotidianamente
com aqueles que carregam consigo as marcas de sua diferenca.

Assim, torna-se Inevitdvel tratarmos do negro no Brasil, comecando pelos séculos de

escraviddo a que foram submetidos, ou seja, pensarmos 0 modo como a imagem do sujeito negro

! Palestra “A pesquisa sobre imaginario no Brasil: percursos e percalgos”, ministrada pela Profa. Dra. Maria Cecilia
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foi sendo construida como uma imagem negativa, estereotipada, do negro como outro €, por isso,
considerado um sujeito de menor valor, desumano, selvagem e naturalmente submisso.

O escravizado, desde a Antigiiidade, ja era considerado inferior por natureza e esta
concepgdo ainda permela o pensamento ocidental. Esta timagem foi sendo refor¢ada no Brasil no
decorrer dos trés séculos de escraviddo negra. Segundo Ianni (1988), durante os séculos XVI e
XIX, foram trazidos da Africa cerca de 9.500.000 negros, destes trinta e oito por cento foram
trazidos para o Brasil e o restante, destinados a outros paises ocidentais.

E preciso recordar, nesse momento, que o nimero de sujeitos negros trazidos da Africa ¢
muito superior ao numero dos que chegaram ao Brasil. A extensa viagem, as péssimas condigdes
de sobrevivéncia, alimentacdo, higiene ¢ com isso a proliferacdio das enfermidades contribuiram
para a morte de parte dos sujeitos.

Os negros africanos capturados eram adquiridos pelos traficantes que em troca forneciam
mercadorias produzidas pela forca de trabalho escravo. Com isso, os sujeitos que foram trazidos
para serem aqui, escravos, eram de diferentes etnias, de diferentes grupos, origens, linguas
regionais/nacionais, obrigados a conviver todos juntos e a se entender num pais estranho, sendo
tratados todos como negros e escravos, ou seja, como uma categoria genérica e inferior.

Os negros trazidos de modo compulsério ao Brasil foram utilizados como méo-de-obra na
cana-de-agticar no Nordeste do Pais. Mais tarde serviram na lavoura de café, em algumas dreas
do Rio de Janeiro, no Vale do Paraiba e depois nas provincias de Sdo Paulo. No sul do Pais,
serviram no trabalho no campo, em Minas Gerais, na mineracio, no Estado do Maranhfo no
cultivo do algoddo e, bem mais tarde, nas fazendas e cidades de diferentes regides do Brasil,
executando principaimente trabathos domésticos (Luna, 1976 e Brookshaw, 1983).

E preciso ressaltar que o negro feito escravo no Brasil ndio contribuiu apenas no trabatho
bracal. Com a diversidade das etnias e nagdes africanas aqui presentes e as diferentes culturas, o
Brasil recebeu uma contribuicdo especial na cultura, nas tradigdes, na lingua eic., o que nio
impediu o processo de desumanizagio, de trabalho forcado e de péssimas condigdes de vida,
diante das quais 0s negros desenvolveram aigumas estratégias de resisténeia: os abortos, evitando
que seus filhos tivessem o mesmo destino de serviddo e dando prejuizo para os senhores seus
proprietarios, pois, 0 nascimento de um filho significava um escravizado a mais para o senhor; o

suicidio, como forma de pdr fim a opress@io ¢ de vinganca contra o senhor, j4 que o homem

Sanchez Teixeira, na Faculdade de Educacio da Unicamp, no dia 7 de abril de 2605.
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tornado escravo era sua mercadoria, um bem adquirido; as fugas e com isso as formagdes dos
quilombos, os assassinatos dos senhores pelos escravos, entre outras formas (Silva, A.,1995a)".

O que se faz importante destacar ¢ a situagio do negro que, apés a abolicdo oficial,
proclamada em 13 de maio de 1888°, nfo teve um lugar no mercado de trabalho, ou seja, ndo
houve para o negro liberto a passagem do trabalho escravo para o trabalho livre. O negro ficou as
margens da sociedade que se dizia ndo escravocrata e muitos deles continuaram ocupando os
mesmos lugares que ocupavam anteriormente (Fernandes, 1978).

A nfo inser¢do do negro no mercado de trabalho e nas diferentes areas e niveis desse
mercado aconteceu por motivos diversos. Alguns autores enunciam a falta de familiaridade com a
liberdade e, por isso, a ndo familiariza¢fio com a procura de empregos, a alta competi¢fio para a
qual o negro ndo estava preparado, a imigrag8o, principalmente de italianos, entre outros fatores
(Tanni, 2002; Fernandes, 1978).

Diante dessas dificuldades, ¢ preciso analisar o contexto da época, ou seja, questdes como a
transi¢do do rural para o urbano, o meio rural testando e modificando seus meios de cultivo e
produgio, a méo-de-obra desqualificada do negro, consolida(;éo' da ordem competitiva, o olhar
para o negro carregado de preconceitos e a busca de embranquecimento da populacdo. Dessa
forma, o negro vai ficando as margens desse processo.

Segundo lanni (2002), a imigragdo, além de ter o seu papel econdmico, tinha o papel de
acelerar o processo de embranquecimento da Nacfo, procurando com a imigragio europeizar ou
arianizar a sociedade, a cultura e a civiliza¢do, deixando no campo do esquecimento os trés
séculos de escraviddo negra.

Em 1978, noventa anos apds o fim oficial da escravidio, “os negros e mulatos brasileiros
aglomeram-se nas posi¢des subordinadas da estrutura de classes e nos degraus inferiores do

sistema de estratificacio social.” (Hasenbalg, 1979: 197)

Com a aboligfio do escravismo, o racismo, como construgdo ideoldgica e conjunto de
praticas mais ou menos articuladas, foi preservado € em alguns casos até mesmo
reforcado. A preservaciio do racismo, independentemente do conteido irracional do
preconceito racial, serviu aos interesses (materiais ou n#o) daqueles que dele se
beneficiaram (Hasenbalg, 1979: 113).

* Para aprofundar essa questfio, veja Luna {1976) dentre outros autores.
° E importante ressaltar que o Brasil foi o dltimo pais a abolir a escraviddo no Ocidente.
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E com base nesse panorama que permanece até hoje, que o racismo pode ser entendido no
Brasil a partir de trés aspectos importantes, em termos de sua existéncia e permanéncia. O regime
de escraviddo — o modo de trabalho e o tratamento que aos negros era dispensado — pode ser
considerado como um primeiro aspecto relevante; o segundo decorre da expansio das idéias
cientificas sobre a inferiorioridade natural dos negros e, como um terceiro aspecto, a expansio da
falsa idéia de incapacidade intelectual dos negros a que também se incorporam os indios (que
eram denominados negros da terra)’. Cada um desses aspectos ainda se faz presente 1o
1magindrio social, operando o senso comum com respeito ao negro.

E fato também que, de modo geral, a histéria da escraviddo no Brasil teve como
conseqiiéncia a transformac8o do ser humano em propriedade do outro, sem poder para realizar o
desejo de ser sujeito de direitos (Gomes, 1997).

O contexto social, as relagbes entre brancos, negros e imigrantes, o contexto politico e
econdmico ao logo dos tempos influenciaram na manutengfo e no aumento das desigualdades
entre brancos € negros.

A populagio negra hoje no Pais é de aproximadamente 44,2%, o que torna o Brasil o
maior pais de populacdo negra fora do continente africano. Por apresentarmos uma populagio
numerosa de negros, poderiamos supor que estes se encontram em diferentes niveis sociais, em
diversos cargos ¢ exercendo variadas profissdes no mercado de trabalho, cursando distintos
cursos de graduacdo nas muitas universidades brasileiras.

No entanto, o que observamos, depois de séculos de escravidio, sfo baixos salarios
destinados aos negros, baixas posigbes no mercado de trabalho®, intmeros preconceitos
vinculados a sua estética, a cabelo ¢ modo de ser, esteredtipos e situagdes de discriminacgio e
racismo, ora velados ora explicitos, que por serem muitas vezes velados favorecem a justificativa
de que vivemos em um paraiso racial.

Segundo Fernando ¢ Paulo (1988),

A porcentagem de negros nas escolas de nivel médio e superior, nos setores mais
elevados da sociedade (empresas, meio de comunicagdo, politica, meio eclesiastico,
profissionais liberais) ndo é sequer equivalente & porcentagem da sua populagdo e isso
¢ fruto do racismo impregnado nas instituicfes sociais brasileiras (p.23).

f Ver Monteiro (1994). O autor trabalha com o termo negro da terra para designar indigena.
? Ver Telles (1999)

20



Singer (1995), comentando a pesquisa realizada pelo Datafolha®, nos diz que, quando
perguntado a cinco mil brasileiros sobre o preconceito de cor que os brancos possuem em relacio
aos negros no Brasil, obtve-se 89% de respostas afirmativas para essa existéncia e apenas 9%
declarou ndo existir.

Esses dados nos remetem ao caso especifico, por exemplo, do mercado de trabalho e dos
lugares ocupados pelos sujeitos negros, ou seja, se a democracia racial existisse de fato ndo
teriamos os negros ocupando apenas determinados cargos e nfo teriamos uma imensa maioria
respondendo que existe preconceito de cor no Brasil. Estamos diante de uma idéia de democracia
racial que quer ser reforcada e os fatos cotidianos nos mostram, explicitamente, as diversas
situagdes de preconceito e de discriminacfio vivenciadas e sofridas por negros no Brasil.

O preconceito como forma mais comum e mais freqiiente do racismo consiste na “viséo
estereotipada de caracteristicas individuais ou grupais como correspondentes a valores
negativos.” (Teodoro, 1996:104)

Os estereotipos, segundo Valente (1994, sdo imagens simplificadas, falsas e geralmente
negativas a respeito de um determinade individuo ou grupo. As imagens simplificadas sdo
atribuidas aos negros por meio dos estigmas, que Goffman (1982) define como atributos, marcas
que diminuem, reduzem e deixam o outro em desvantagens em relagio a quem o pratica.

Magciel (1997) compreende que o preconceito diz respeito a todo e qualquer sujeito, ele
pode se referir ao velho, a crianga, & mulher, ao negro, e pode ser definido como uma forma de
pensar o Outro, tendo como principio idéias aprioristicas que lhe atribuem qualidades negativas.

No caso do preconceito com relagdo ao negro, essas qualidades negativas sempre lhe sdo
atribuidas a partir da oposi¢do branco versus negro, associando o negro ao negativo, mau, inferior
e 0 branco ao positivo, bom e superior (Comas, 1960).

E preciso ressaltar, como bem afirma Maria Helena Souza (2003), que os preconceitos
raciais nem sempre estdo presentes de forma explicita, aparecem, na maioria das vezes, de modo

implicito, nas entrelinhas, assim como a discriminagio racial muitas vezes se manifesta de forma

6 Pesquisa realizada pela Folha de Sdo Paulo ( Datafolba) que tinha por objetivo realizar uma analise do preconceito
de cor no Brasil nos anos 1990,
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mascarada. Como diz a autora, o preconceito pode ndo ferir o direito do outro, mas ele ¢
prejudicial na medida em que € o primeiro passo para atitudes discriminatérias.

Assim sendo, segundo Souza (2003), a discriminagdo é a exteriorizacio do preconceito e do
esteredtipo, ¢ a “discriminacdo racial estaria relacionada a preferéncia por cor, raga ou etnia”
(p.161). Ela pode proceder de uma visdo limitada, de um julgamento anterior ao conhecimento do
fato, ou seja, de uma visdo pré-concebida daquele.

Para Cavalleiro (2000), a discriminagio étnica consiste no favorecimento de um
determinado grupo em relagdo as dreas profissional, educacional ou em relacio a aspectos
sociais. Como j4 afirmado, esse favorecimento tem seus fundamentos em principios
preconceituosos.

A 1déia de convivéncia pacifica entre brancos e negros, assim como as idéias que se tem dos
negros como menos inteligentes, pouco dados ao trabalho, 2 higiene e fortemente vinculados ao
samba, a0 carnaval, as festas e a preguica sdo imagens que fazem parte de um imaginario social,
ou s¢ja, de representagdes que se tem da figura do negro e que constituem representacgdes sociais.

O campo das representagdes emerge na Psicologia Social com Serge Moscovici,
influenciado por Durkheim, e tem como objeto de estudo a relagfio entre o individuo e sociedade
num espago de tensfo criativa entre esses dois elementos.

Durkheim conceitua representagdes sociais como fatos sociais, coisas, que ele vai chamar
de representagdes coletivas, que abrangem uma ampla gama de diferentes formas de
conhecimento, sdo categorias de pensamento, entidades explicativas que a sociedade elabora para
expressar sua realidade (Sa, 1993 e Minayo, 1994). As representacdes, segundo Durkheim, sdo
do coletivo por serem elas criadas na sociedade e possuirem, assim, marcas da realidade onde
nascenl, mas € no plano individual que as representagdes se expressam (Minayo, 1994).

Qutros autores como Weber, Marx e Bourdieu também trataram das representacdes sociais,
compreendendo-as principalmente como um pensamento fragmentario que é fruto da vivéncia
das contradi¢des do cotidiano dos grupos sociais. Elas representam contradi¢des, conformacdes e
trazem interesses especificos de grupos e classes sociais, assim como concepedes das classes
dominantes, revelando visdes de mundo de determinada época, retratando certo segmento da
sociedade, mas as representagdes ndo sdo necessariamente conscientes (Minayo, 1994). Assim,
no campo das Ciéncias Sociais, as representagdes significariam imagens produzidas sobre o real,

que se
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manifestam nas palavras, sentimentos e condutas e se institucionalizam, portanto,
podem e devem ser analisadas a partir da compreensio das estruturas e dos
comportamentos sociais (Minayo, 1994:108).

Para Jovchelovitch (1994), as representag@es sociais s30 estratégias dos atores sociais para
enfrentar a diversidade e a mobilidade de um mundo que mesmo pertencendo a todos €, para cada
um, individual. Desse modo, as representacdes sociais sdo um espago de fabricagfio, de criacio
comum, no qual cada sujeito vai além de sua individualidade para adentrar o diferente, ou seja, as
representacbes nao sao apenas um agregado de representagdes individuais, da mesma forma que
0 social é mais do que um agregado de individuos.

As representages sociais, por serem simbolicas, constroem-se sobre a capacidade de
representagdo de um sujeito individual, mas essa capacidade de representagiio tem que ser
compreendida dentro de uma dimensfio de alteridade, ou seja, de relacio com o outro
(Jovchelovitch, 1994), retornando assim, 4 sua dimensio social.

As representagles s30 socials ndo apenas porque possuem um objeto comum ou porque sio
compartithadas, mas porque so produtos de uma determinada divisdo do trabalho, que consagra
algumas formas de conhecimento cientifico. Por sua vez, consistem em expressdes de
determinadas popula¢les sobre determinado tema, emitindo juizos, explicagdes e justificativas
sobre um dado assunto. Para esses autores, as representagdes sdo idéias, ideologias e visdes de
mundo manifestadas de forma muito parecida por um grupo de pessoas, como diz Souza (2003)
baseada em Lefére e Lefére. Importa, segundo Tavares (1997), compreender que as

representagdes sociais

expressam 2 maneira como as pessoas sentem, interpretam € percebem o mundo e
permitem entender as marcas que caracterizam cada época histérica (...) Dessa forma,
estudar as representacbes sociais de um determinado segmento social significa
verificar quais s@o os referentes sociais que esse grupo assume diante de aspectos
destacados da pratica da sociedade (p.114).
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Se olharmos para o cotidiano, ou seja, olharmos para a sociedade a nivel dos individuos,
estaremos olhando para o contexto’, para os mapas de significagdes, para as normas, regras, ¢
representacdes sociais. Nessa perspectiva, as representagdes sdo um othar para o particular que
reflete o geral, e permite, a partir do particular, compreender as questdes do social, as questdes do
coletivo.

Assim como a Antropologia busca estranhar o familiar e se familiarizar com o estranho, as
representagdes sociais buscam tornar familiar o ndo familiar, o estranho, ou seja, “as
representagdes transferem o que € estranho, perturbador do universo exterior para o interior,
colocam-no em wma categoria e contexto conhecidos™(Leme, 1993: 48), tornando-se familiar ao
sujeito.

Nesse sentido, buscamos conhecer as representagdes sociais que constréem identidades
individuais ¢ coletivas, no intuito de olhar para as imagens relacionadas ao sujeito negro que sdo
veiculadas e perpetuadas na sociedade, compreendendo-as como reflexo das representacdes que
se ddo no plano coletivo. Nessas representacdes, estdo presentes também as imagens destinadas
ao negro angolano.

Os aspectos aqui destacados quanto ao modo como o sujeito negro € visto, compreendido e
tratado no Brasil nos trazem uma outra questio — o tratamento do sujeito negro e também
imigrante em um pais no qual o negro ¢ desvalorizado e estereotipado. Que representacdes
coletivas se t€m acerca do sujeito que ¢ negro e imigrante? Como tal sujeito vivencia a sua
inser¢do no pajs? Como € para africanos negros estar no Brasil? Qual a representaciio que se tem
do estrangeiro, imigrante, do outro no Brasil? Que imagem este sujeito tem e que imagem se

constréi dele?
1.2. Imigracio e emigracao: o que dizem esses atos

O conceito de imigragdo tem sido abordado por diferentes autores como por Abdelmalek
Sayad®, e tal ato consiste na agiio de se deslocar de um local de origem para Qutro.
Para falar de imigragdo, € preciso falar de etnocentrismo, pois estas nocdes estdo atreladas.

O etnocentrismo de um grupo ou pais fixa fronteiras, cria lacos de solidariedade entre os

7 Para Pais (2003), os contextos dos individuos sdo como um capital indissocidve! das operagfes do seu dia-a- dia,
das préticas e condutas, 580 os elementos do meio social relevantes para o individuo.
* Ver Sayad (1998), Sayad (2000) ¢ Ferreira, L. (2002,
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individuos deste grupo, singulariza povos, ou seja, estabelece a identidade grupal, possibilitando
o reconhecimento de si ¢ do outro, sendo responsavel pela coesdio social e moral e, desta forma,
constituindo-se em um fendmeno positivo (Pereira, 2000).

No entanto, o etnocentrismo pode se transformar em um fendmeno negativo, na medida em
que, ao criar lagos entre os sujeitos de um grupo, segundo Thomaz (1995), pode também
favorecer o estranhamento com relagéio aos outros grupos, culturas, costumes e modos de viver, e
como conseqiiéncia, estas outras culturas serfio analisadas na perspectiva do certo ou errado, do
normal ou anormal.

Ao desempenhar tal fungio, o etnocentrismo se aproxima do preconceito, pois, ao servir
para classificar o outro a partir de seus valores e crencas, ele vé o outro a partir de uma
perspectiva particular (Thomaz, 1995), tomando essa perspectiva como a correta, constitui o
sujeito diferente como aquele que serd sempre outro, aquele que ¢ desigual, aquele que ndo
pertence ao grupo.

Para Castro (2001), pensar imigracdo é também pensar em aspectos como O Tacismo e a
intolerincia com relagdo aos estrangeiros, ou seja, atos de xenofobia.

A imagem que a sociedade de imigracfio possui do imigrante se resume ao sujeito Qutro,
estranho, aquele que vem de fora e que néo ¢ do lugar, aquele que em algum momento deverd
retornar ao seu pais de origem, ¢ aquele que ndo pertence, que nfo € € que ndo pode ser daquele
lugar por ser ele estranho (culturalmente, esteticamente, com relagfio aos habitos, etc.). Dessa
forma, o imigrante ¢ percebido apenas na sua diferenga como “sujeito provisério” daquele pafs
(Sayad, 1998 e Santamaria, 1998).

A compreensio do fendmeno imigratorio, da condicdo de emigrante e de imigrante ndo se

pode alcancar a partir de interrogagSes que dizem respeito aos seus tragos caracteristicos, mas

precisa de toda uma série de rodeios, digressdes, cautelas, (...) que diluam e se
previnam contra essa constelagdo de pré-nogdes ¢ topicos dos quais esta
sociocentricamente armada a nossa 6tica (Santamaria, 1998: 47).

Ao se buscar compreender o que ¢ a imigracio, é preciso pensar em questdes como a
presenga do sujeito imigrante no pais de imigra¢fio e a sua auséncia no seu pafs de origem. O
conceito de imigragfo possui varias defini¢des, nfo ha consensos quanto ao conceito, a0s motivos

e implicagdes da emigra¢do, pois esta possui, além de motivos econdmicos, de melhores
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condi¢des de vida, de trabalho, motivos como a guerra e, também, possui aspectos individuais da
vida de cada sujeito que imigra.

O fato de reconhecer a indissociabilidade entre emigragéo e imigragio “cria condicBes nao
apenas para uma ruptura com o etnocentrismo, mas também potencializa uma abordagem
multidimensional do fenémeno de migracio™ (Lopes Junior, 2002: 10), ou seja, como afirma
Sayad (1998), o fendmeno da imigracio deve ser compreendido a partir de duas situacdes: a sua
provisoriedade prolongada ou o seu estado duradouro que se pensa provisério. Essa situacdo diz
respeito, diretamente, ao retorno, ou seja, a dimensdo total do ato migratorio. A certeza do
retorno € apenas uma condicdo de sua estada no pais de imigragfio, ndo significando que esse
retorno efetivamente ocorrera e que serd em breve.

O conceito de imigrante esta atrelado ao de emigrante pelo fato de ndo haver imigrante se
antes nfo hd emigrante, e o fato de ser reconhecido como imigrante, muitas vezes € um chamado
para sua condigdo de emigrante, ou seja, daquele que vai retornar (Sayad, 2000).

Quanto a0 conceito de imigrante, ele vai sendo construido a partir das representacies
coletivas e, uma vez construidas, acabam se tornando realidades parcialmente autdnomas. As
representacfes coletivas também contribufram para que fossem ocorrendo transformacdes
objetivas no seu conteudo (Sayad, 1998), ou seja, a imagem de emigragdo-imigraciio que se
constréi acaba favorecendo uma nova construgio destes conceitos nos sujeitos, estejam eles
envolvidos diretamente no processo de imigracio ou ndo.

As representacdes coletivas sdo construidas pelo imigrante e pelos sujeitos da sociedade de
imigragdo, ou seja, de acolhimento, entretanto, a compreensdo do conceito, segundo Sayad
(1998), precisa partir de uma perspectiva individual e coletiva.

Os processos migratérios, embora tomados de modo coletivo, apresentam aspectos
particulares, de acordo com o sujeito de imigragdo, por isso, faz-se necessario a compreenséo da
imigrag¢#o de africanos para o Brasil, segundo uma perspectiva coletiva, que abrange as questdes
politicas, economicas, de mercado de trabalho e estudo e uma perspectiva individual, que traz
histérias de vida de syjeitos que “decidiram” emigrar por questdes ja ditas, mas cujas

expectativas, esperangas e modos de inser¢fo sdo individuais, diria, singulares’.

® Regina Petrus, em sua Tese de Mestrado intitulada “Emigrar de Angoela e Imigrar no Brasil” defendida em 2001,
traz a historia de vida, a memdria de jovens angolanos no Rio de Janeiro para explicar os processos migratdrios
desses sujeitos, bem como as causas e motivos de emigragdo.
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O sujeito estd ausente de seu pafs, de sua cultura, de seus costumes, distante do cfrculo
familiar e de amigos, mas, a0 mesmo tempo, estd presente em outro espago e com ele vem
inscrita toda a sua historia. Segundo Lopes Junior (2002), atrelado ao emigrante estd um olhar
para 0 mundo, as institui¢des, as culturas e valores deste sujeito e o que ele representa. No pais
que ele habita, pais de imigragfo, desenvolvera uma vivéncia sociocultural dentro do grupo para
o qual imigrou.

No entanto, a sua existéncia neste pais, de acordo com Sayad (2000), esté relacionada com a
nacionalidade, ha uma divisdo entre o nacional e o nfio-nacional, e o imigrante € visto como o
Qutro, 0 que € estrangeiro, aquele que ndo é nacional. Desta forma, fazemos dele um sujeito que
esta fora do lugar.

O estrangeiro € o sujeito que vive entre o pertencer e o nio pertencer ao espago onde estd e
onde vive. Simmel (1983) define o estrangeiro como um sujeito mével, pois, embora nio possua
uma mobilidade absoluta, também ndo possui um vinculo absoluto com o focal, ¢ membro do
grupo em que chega, por possuir alguns tracos que os aproximam, mas a0 mesmo tempo € um
sujeito que confronta por nfo possuir alguns tragos especificos daquele grupo. Para Simmel, o
estrangeiro € o viajante potencial, aquele que pretende estender a sua estada no local que se
encontra, mas a relagdo com aquele ¢ sempre uma nao-relagfio, ele sempre serd visto como
estrangeiro no sentido negativo. Para o grupo, o estrangeiro € visto como um componente de fora.
Assim, para a sociedade de imigragfo este sujeito estd fora do seu lugar e sempre estars. Com
isso, sustentam-se as idéias de retorno e de provisoriedade (Sayad, 1998) que faz do estrangeiro'®
e do imigrante um sujeito que deve retornar ao seu pais de origem.

No entanto, para o imigrante, o estar habitando este pais nfio se d4 impunemente.

(.-.) ndio se vive no seio de uma outra sociedade, de uma outra economia, em um outro
mundo, em suma, sem que algo permaneca desta presenca, sem que se sofra mais ou
menos intensa ¢ profundamente, conforme as modalidades do contato, os dominios, as
experiéncias ¢ as individualidades individuais, por vezes, mesmo ndo se dando conta
delas, e, outras vezes, estando plenamente consciente dos efeitos (Sayad, 2000: 14).

" £ preciso ressaltar que o estrangeiro nem sempre ¢ o imigrante, o nativo também pode ser considerado estrangeiro,
estranho ao seu proprio grupo.
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Dessa forma, a imigragdo estd inscrita numa relagdo de dominante e dominado'’, ela é
sobredeterminada e muitas vezes construida sob bases da dominacéo (Sayad, 1998). O imigrante,
enquanto Outro, é um diferente e, por isso, atrai e atemoriza. E preciso domé-lo e, depois, domar,
no espirito do dominador, o seu fantasma: traduzi-lo, explica-lo, enquanto realidade viva
(Branddo, 1986).

A contribuigio do imigrante no que diz respeito a cultura é desconsiderada em detrimento
de sua contribuigc@o econdmica, enquanto mao-de-obra, o que afeta também aos outros sujeitos
envolvidos na imigragio, os filhos, por exemplo, que também terdo suas vidas regidas pelo
trabalho'. Para Sayad (1998), o mmigrante ¢ simbolo de forca de trabalho, ele é essencialmente
uma forca de trabalho proviséria, tempordria e em transito.

O mesmo autor questiona se nfo existe imigragio que nio seja de trabalho. Possivelmente,
o ato de imigrar envolva, diretamente ou ndo, a questdio econdmica, podendo estar atrelado a
busca de novas oportunidades de trabalho, de estudo, de condi¢des de vida, o que,
necessariamente, envolve a questdo financeira,

Como ressaltado no inicio, os motivos de imigracdo sfio diversos, bem como a sua forma de
insercdo, as relacOes que estabelece etc. A analise da imigracdio deve ter como referéncia o pais
do qual emigrou ¢ para qual imigrou, pois o entomo do ato de emigrar-imigrar deve ser entendido

conforme as suas particularidades.

1.3.Fenomenos Imigratorios na atualidade

O contexto das imigragdes no Brasil €, de modo geral, no mundo precisa ser analisado com
base nas transformagdes ocorridas ao longo dos tempos.

Segundo Patarra e Baeninger (1995), o final dos anos de 1980 e inicio de 1990:

tém assistido a enormes transformacgdes econdmicas, sociais, politicas, demogréficas,
culturais e ideoldgicas no &mbito internacional. A natureza dessas transformacdes
estruturais que marcam o mundo contemporineo estdo relacionadas, como a literatura
especializada tem apontado, as mudancas na forma de regulagdo da produgdo e sua
vinculagdo com as alteracdes culturais da modernidade. Nesse contexto, os

"' E preciso dominar, corrigir, reduzir erros, civilizar o imigrante, pois ele ¢ nativo, selvagem e perigoso {Sayad,
1998).
2 Ver Sayad, 1998, p.59.
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movimentos migratérios internacionais vém tomando cada vez mais importincia. As
desigualdades regionais acentuadas e crescentes, a destrui¢io do bloco soviético, a
manifestacio de conflitos localizados, entre outros aspectos, constituem o pano de
fundo desses enormes deslocamentos populacionais (p.78).

Assim, compreendemos que a imigragdo atual, apos os anos 90 do século passado, ndo
pode ser pensada separadamente do fendmeno de intensificagdo do processo de globalizagéo.
Para Ortiz (2000), a globalizagio pode ser encontrada em séculos anteriores, mas a sua
emergéncia e consolidagdo sé acontecem qualitativamente com o advento da modernidade'”.

E com esse processo de globalizaco que ocorre a intensificagfio das desigualdades e
contradi¢Bes que fazem parte da vida social nacional e mundial. Esse processo vai desenvolver
novas desigualdades e fortalecer as antigas, ou recrid-las em diferentes niveis. Ha a reproduciio
das diversidades e também das desigualdades sociais, econdmicas, politicas e culturais (Ianni,
1998).

A “aldeia global”, a globalizac3o ocasiona e potencializa conflitos nas relacdes individuais
e interétnicas, refor¢ando atitudes intolerantes, fandticas, causando um forte impulso para a
“guetizagdo”, o Tacismo ¢ outros tipos de manifestagGes intolerantes (Fernandez e Sedano, 1998).

A partir dos processos imigratérios, temos mudangas na prépria identidade nacional® do
pais que acolhe o imigrante. “A identidade nacional pode ser compreendida como uma
construgdo historica, resultante de um processo que atribui significados e sentidos a uma
‘comunidade imaginada’ (Gontijo, 2003: 55)'°. Nesse sentido, o imigrante & proximo e &
distante ao mesmo tempo.

Com a imigragdo, a identidade do imigrante vai sendo reinventada, ressignificada, pois se a
sua constitui¢do se realiza a partir da sociedade, na medida em que hd mudancas na constituigio
daquele povo, modifica-se a sua identidade, bem como os seus referenciais culturais.

As identidades sdo construidas e reconstruidas a partir das relagdes e do contato, atrelados a

convivéncia com 0 outro sujeito, situacdo em que nio se fica imune a essa cultura, a esse modo

¥ Qrtiz (1994) considera advento da modemidade a transicio do século XIX para o XX, com as transformagdes
econdmicas, culturais, rompendo os limites nacionais, fazendo esmaecer as fronteiras entre o interno e o externo,
momento de racionalizacdo das diferentes esferas da vida social.

" 0 que esta em jogo, nesse caso, segundo Roberto Cardoso de Oliveira (2000) é muito mais a identidade étnica, as
questdes de raca, etnia e cuitura.

B Gontijo compreende comunidade imaginada como nagio. O termo fol mantido por se tratar de uma <itagdo literal
da passagem do texto.
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de ver, sentir ¢ pensar da sociedade outra que ele representa. Assim, para Oliveira (2000), falar
em grupos de imigragdo no mundo moderno significa falar da articulag@o entre identidade,
etnicidade e nacionalidade, pois contribuem para pensar as formas de identificacdo pelos outros e
de auto-identificagfio. No entanto, como diz Capelo (2003), “ndo & possivel falar em uma
1dentidade nacional acabada, j& que se trata de uma categoria construida situacionalmente.”
(p.114)

A nacionalidade, segundo Capelo (2003), pressupde a idéia de na¢do, pois implica uma
tentativa de compreender todos os cidaddos dentro de um conjunto indiferenciado, na qual as
diferengas tendem a ser neutralizadas, assim como as desigualdades, apagando tudo o que esta no
campo do subjetivo, do local e humano.

A constituicdo da chamada nacg@io brasileira é heterogénea. Desde os primoérdios da
colonizagio — e at€ muito antes —, com a populacio local que habitava o pais, os indigenas e seus
diferentes grupos étnicos, nio era possivel pensar em uma populacdo homogénea. O Brasil foi
um pais de invasdo, de colonizagdo e também ¢é um pais de imigragdo, imigragdo esta que
envolve italianos, alemdes, japoneses, sirios e outras etnias. Assim, o Brasil se constitui como um
pais multifacetado que apresenta uma diversidade em termos de etnia, culturas, modos de vida,
etc.

Tal diversidade, ao ndo ser reconhecida, pressupde uma idéia de unidade, de nacéo, de
Estado Nacional, contribuindo para a diluigdio das diferengas, para que seja possivel “concretizar
a idéia de um conjunto indiferenciado de pessoas, a0 menos aparentemente. Nesse sentido, o
conceito de nagdo ¢ um enorme apagamento de tudo o que é intersubjetivo, local e
humano.”(Capelo, 2003: 109)

Porém, a atual presenga africana no Brasil, assim como as demais imigracdes que ocorrem
na atualidade e que ocorreram ao longo das ultimas décadas, representam contribuicdes para a
cultura brasileira e atuam em sua reinvencio. Pressupdem, portanto, a comunicagfo entre as
pessoas de diferentes culturas mostrando que as mesmas ndo sfo fixas, e que podem ser
reinventadas, recriadas (Femandez ¢ Sedano, 1998) de modo constante, pelos grupos em
presenca. Diante destes, a etnicidade e a raga possibilitam a construcdo social das diferencas,

nomeadamente as fenotipicas, culturais e étnicas, que irfo demarcar as possibilidades do sujeito
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imigrante. No caso do imigrante africano, coloca-se em debate a percepcio das diferencas no

contexto de acolhimento e suas implicacdes.

1.4. O contexto das Imigracoes Africa —Brasil

A imigra¢do aqui estudada diz respeito aos sujeitos vindos para o Brasil de paises africanos
de lingua portuguesa (PALOP) ~ Angola, Mogambique, Cabo-Verde, Sio Tomé e Principe,
Guiné-Bissau'®. Tais paises eram colonias de Portugal e, apenas em 1975, conseguiram,
oficialmente, sua independéncia, com excegdio da Guiné-Bissau, cuja independéncia data de
197477,

Angola, em termos territoriais, ¢ o maior pais dos PALOP ¢ possui uma populacdo
aproximada de 12 milhdes de habitantes. Faz fronteira com o Congo, Zaire, Zambia e com a
Namibia. Possul o petréleo, o ferro e o cobre como principais produtos de extracdo de
exportacio.

Angola ¢ dividida em dezoito provincias, sendo que tal divisio desrespeitou 0s grupos
¢tnicos-lingiiisticos. Suas provincias sdo Benguela, Bengo, Bié, Cabinda, Cunene, Kuanza-Norte,
Kuanza-Sul, Kuando-Kubango, Malange, Moxico, Nmibe, Luanda-Norte, Luanda-Sul, Huambo,
Huila, Uige, Zaire e Luanda, a capital (André, 2004).

A populaclio angolana € constituida por grande ntimero de grupos étnicos, cerca de 90 a
100 grupos étnicos-lingiiisticos. Segundo Fituni (1985), os bantos comecaram a chegar em
Angola por volta do século XIII. Dentre esses grupos, ha nove grandes grupos, os Bacongos,
Quimbundos, Ovibundos, Lunda-tchokué, Nganguela, Nhanecas-humbes, Ambés, Hereros e
Xindongas. Os Bacongos encontram-se em maior nimero em Cabinda e nas regides noroestes do
pais. E o terceiro maior grupo em numeros e, em sua maioria, dedica-se a agricultura,
principalmente ao cultivo do café. Nele, h4 uma forte influéncia do cristianismo. Os
Quimbundos, agrupando mais de vinte povos, sio a maioria no pais. Dedicam-se¢ a agricultura,
em especial ao cultivo da mandioca, e foram os primeiros a criar a sua propria escrita. Os povos

Ovimbundos se concentram em Huambo, Benguela e Bié, embora possam ser encontrados, em

** Luanda, Maputo, Praia, S50 Tomé e Bissau sio, respectivamente, as capitais desses paises.
" Para construgio desse item também foram utilizados dados disponiveis nos seguintes  sites:
http://homepage.esoterica.pt/~cidac/PALOP htm! (retirados da seguinte fonte: CIA Factbookl 1998) ¢

htip://wwwy bportugal pt/publish/palop/papol-e.htm .
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menor numero, nas diferentes regides do pais. S3o aproximadamente 15 povos de caracteristicas
étnicas proximas, que se dedicam a agricultura, principalmente ao cultivo de cereais e possuem
um certo desenvolvimento nas técnicas agricolas. Os grupos Lunda-Tchokué vivem nas regides
do leste do pais. S&o tradicionalmente cagadores e dedicam-se ao trabalho com os metais,
produzindo pe¢as metalicas e esculturas de madeiras a partir das técnicas de entalhamento. Os
Nganguela habitam o Moxico, Cuando-Cubango, Malange e Bié e dedicam-se a agricultura,
pecuaria, caca, pesca € a produgdo de obras de cerdmica. Os Nhaceca-humbe concentram-se em
maior nimero em Huila e no Vale do Cunene. Sua principal atividade econémica ¢ a pecusria, o
cultivo do solo. Os Herero estdo agrupados na regifio sudoeste de Angola e também se dedicam 2
pecuaria. O grupo étnico Ambo se concentra em Cunene, dedicando-se & criagio de gado e &
lavoura. Os Xindongas, grupo menos numeroso, agrupam os povos Cussus, Nhengos e Diricos
(Fituni, 1985).

A colonizagdo portuguesa em Angola influenciou sua cultura, religifio e também a

educacio.

No periodo do colonialismo, o sistema de ensino estava inserido no mecanismo de
exploragio e opressdo da populacio angolana. Era muito baixo o nivel de instrucio
elementar (em 1974 apenas 15% da populacdo sabia ler ¢ escrever), como também de
baixa qualidade o ensino primério e secundaério (...) ( Fituni, 1985: 63).

Apos a independéncia do pais, 0 MPLA (Movimento Popular de Libertagdo de Angola),
estabeleceu uma politica de unidade nacional, liberdade, direitos e deveres para todos (André,
2001). Nesse periodo, a busca pela erradicagdo do analfabetismo se tornou uma das primeiras
tarefas no dmbito do ensino, o que implicou num aumento brusco no ntmero de alunos
matriculados, tanto no ensino primario quanto nos primeiros anos do secundério. Outra questio
que se fez presente nesse processo foi o estudo das linguas nacionais, ai se colocou o fato de
muitas dessas linguas, atualmente, nio terem escrita (Fituni, 1985).

Com o passar dos anos, mais especificamente em 2003, Angola comegou a buscar novos
horizontes com o enfraquecimento das guerras civis e do conflito armado. Entre esses caminhos
buscados, colocam-se os fluxos recentes de imigracio para os diferentes paises africanos e nfo
africanos entre eles, o Brasil.

Mogambique € o segundo pais em extensio e o primeiro, entre 0s PALOP, em nimero de

habitantes. Sua populacdo estd estimada em cerca de 18 milhdes, apresentando uma composicio
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bastante diversa com relagdo aos grupos étnicos. Possui adeptos das religides catélica e
muculmana, esta representando cerca de 20% da populagio, e sua lingua oficial é o portugués.

Mogambique faz fronteira com a Tanzania ao norte, com Malawi, Zambia e Zimbawe a
oeste, com a Africa do Sul e Swazilandia ao sul e com o Oceano Indico 2 leste. A capital do pais
¢ Maputo. O pais foi coldnia portuguesa até 20 de setembro de 1974, mas a sua independéncia sé
foi reconhecida em 25 de junho de 1975, ano em que a FRELIMO (Frente de Libertacio de
Mogambique) chega ao poder, depois de uma longa luta armada iniciada em 1964. Em 1977, a
FRELIMO transforma-se em Partido Marxista-leninista da Alianga Operaria-camponesa
(Geffray, 1991 e Loewenstein, 1988).

Antes da independéncia, os mogambicanos, em sua maioria, eram camponeses, viviam da
terra e do seu cultivo. Os poucos operarios especializados no pafs aprenderam os seus oficios fora
do pais, principalmente na Africa do Sul (Egers, 1992). No final da década de 1970, o pais vivia
altas crises no emprego, com grande nimero de subempregos, baixa produgio, dificuldade de
escoamento dos produtos, recorrendo, assim, a economia do escambo (Loewenstein, 1988).

Segundo Loewenstein (1988), a partir de 1976, houve uma grande preocupacio com a
alfabetizagdo, sendo localizadas algumas iniciativas isoladas. Em fevereiro deste mesmo ano, foi
criada a Diregdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos com o objetivo de estruturar o
trabalho com a educagéo, tendo em vista que, no periodo de colonizac¢fio, no ano de 1964, a taxa
de analfabetismo da populagdo era de 99,6%. A alfabetizagfo realizada ocorreu em portugués e
ndo nas linguas nacionais, o que resultou em um elevado nimero de evasfio e reprovagio
escolares e em baixo aprendizado.

Guiné-Bissau € o terceiro pais em extensdo territorial entre os paises de lingua portuguesa.
Apresenta uma populacdo de pouco mais de um milhio de habitantes, também composta por uma
grande diversidade de grupos étnicos, sendo o Balanta o de maior expressividade numérica
(30%). Quanto as religides, 50% sdo adeptos das religides indigenas, 45% da religido mulgumana
e 5% da religido catolica.

A educaglo guinense, sob o dominio portugués, tinha como principais caracteristicas: a
ruralizacio do ensino, limitagdo para 4 anos do ciclo de ensino rudimentar, equivalentes a 3 anos
do ensino primdrio para os portugueses, papel preponderante dos missionarios com forte
tendéncia a evangelizacdo sobrepondo-se a escolarizagio (Koudawo, 1993). O nivel de

analfabetismo no pais se encontrava em alto nivel e a freqiiéncia escolar era baixa.



Nos primeiros anos apos a independéncia, por volta de 1977, houve um aumento
consideravel de alunos nas escolas. No entanto, a partir de 1981, nota-se uma diminuicio de
alunos, verificando-se uma baixa na taxa de escolaridade (Monteiro, 1993). Os fatores que
justificam a queda da escolaridade estdo associados & forte influéncia portuguesa no ensino
guinense, assim como as regras, aos contetdos e 4 distribui¢do do tempo, realizados a partir do
referencial dos portugueses.

A escola guinense, principaimente com relagdo aos seus contetidos, objetivos de cada fase e
calendario escolar estava em desacordo com as estruturas produtivas e sociais, sobretudo das
populagfes rurais — que representava a maioria da populagio — fator este gerador de insucesso,
abandono e permanéncia prolongada do aluno para completar um dado ciclo (Monteiro, 1993).

Segundo esse mesmo autor, outro fator importante a se analisar € aquele relacionado 2
lingua oficial, o portugués, que era ensinado como lingua materna desde os primeiros anos
escolares. A esse respeito, deve-se considerar que Guiné-Bissau possui uma situagio
sociolingilistica complexa — a maioria da populacdo fala o Kriol, mas o pais possui cerca de 20
linguas maternas além do francés e do portugués, lingua falada por menos de 6% da populagdo
(Ichinose, 1993).

Em quarto fugar quanto 4 extensgo territorial, temos Cabo-Verde que possui uma populagio
de 400 mil habitantes, com uma composicdo étnica de 71% de mulatos, 28% de africanos e 1%
de europeus.

Os portugueses chegaram as ilhas de Cabo Verde em 1460, sendo o povoamento iniciado
entre 1461 e 1462. Mas, a partir de século XVIIL, iniciou-se um periodo de pobreza, baixa
economia € comércio, o que provocou ¢ abandono da ilha por muitos europeus e a emigracio de
cabo-verdianos para a Europa e América no século XIX (Silva, 1999).

Cabo Verde esta situada a 450 km da costa do Senegal. Composto por 10 ilhas e 8 ilhéus de
origem vulcanica, apenas uma das ilhas nfo ¢ habitada. 50% da populagdo do pais estd
concentrada em sua capital (Inocéncio, 1999). Segundo o mesmo autor, apds a independéncia, em
1975, deu-se inicio o processo de reconstrucdo nacional do pais, sob a lideranca do Partido
Africano para a Independéncia da Guiné-Bissau e Cabo Verde (PAIGC), que conduziu a luta de
libertacdo nos dois paises. Afirma ainda que Cabo Verde, por ser um pais de arquipélagos, é

desprovido de recursos naturats, apresentando uma fraca base produtiva que acarreta altos indices
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de importagdes de géneros de primeira necessidade e baixa exportacio de mercadorias. A lingua
oficial do pais é o portugués, mas no cotidiano o cabo-verdiano fala o crioulo.

Segundo Inocéncio (1999), o sistema educativo apresenta-se estruturado e organizado em
Educagdo pré-escolar, Ensino Bésico, Ensino Seundario Técnico, Liceal e Médio, Ensino
Superior e Alfabetizacdo e Educagdo de adultos. Com relagio 4 educagdo, entre os anos de 1986
e 1987 havia 138 escolas da rede publica, nos anos de 1993 e 1994 esse niimero passou a 420
escolas, 0 que evidencia uma forte expansio do sistema de ensino.

Por fim, S&o Tomé e Principe possui cerca de 150 mil habitantes, com populagio de grupos
étnicos mesticos, incluindo angolanos e outros, que adotam as religides catélica, adventista e
protestante. Em 1485, chegaram os primeiros habitantes da ilha, os portugueses, em seguida,
africanos de viérias etnias vieram da atual Nigéria, do Gabdo, do Zaire e de Angola, depois vieram
castelhanos, franceses € genoveses (Ambrdsio, 1984). A populacio vive, primordialmente, da
pesca e do plantio e colheita de frutas. Segundo Ambrésio (1984), o crescimento da populagéio
em S0 Tomé e Principe ocorreu devido & agricultura, mas houve um decréscimo na medida em
que a populagfo que servia como méo-de-obra e os proprios colonos emigram em busca de

melhores ganhos para outros paises, dentre eles o Brasil.
1.4.1. Fluxos Imigratorios para o Brasil

As imigracdes dos paises de lingua portuguesa para o Brasil ocorreram em diferentes
momentos € 0$ Muitos aspectos que as diferenciam dizem respeito ao estimulo e decisdio de
imigrar (conflitos, guerras, busca de melhores oportunidades econdmicas ¢ de estudo), a
legalizaciio da permanéncia dos imigrantes (com o apoio governamental ou ndo), os elementos de
diferentes classes sociais que migram, assim como as diferentes faixas etarias nelas envolvidas.

Para Ribeiro (1995), ha trés momentos de migragiio de africanos para o Brasil, o primeiro
seria de 1531 a 1810, momento em que houve o trafico de escravos africanos de modo intenso. O
segundo periodo seria a década de 1970, na qual ocorreu a migragdo por causa da independéncia
das col6nias portuguesas na Africa e o reinicio do conflito em Angola. O terceiro momento se da
a partir de meados dos anos de 1980 e os motivos seriam ainda, a continuidade da guerra.

No primeiro momento, segundo o mesmo autor, a imigragdo foi compulséria, ou seja, um

deslocamento populacional forcado de uma regidio para outra, via comércio intenso de compra de



sujeitos para serem feitos escravos, no qual o Brasil era um dos maiores compradores, sendo que
grande parte destes sujeitos escravizados vinham de Angola'®.

Para Ribeiro (1995), o segundo periodo, iniciou-se na década de 1970, ¢ as imigracdes
tiveram grande forga por motivos econdmicos e politicos. Assim como nos anos de 1970, os anos
de 1956 a 1958 ¢ 0 ano de 1961 foram marcantes na migrago, principalmente de angolanos para
0 Brasil.

Em 1974, iniciou-se o processo de descolonizagfio das coldnias portuguesas e, com o
processo de independéncia, sairam de Angola para Portugal cerca de 500 mil pessoas. Elas
pertenciam a classe média alta, classe média baixa e proletariados urbanos. A maioria desses
imigrantes era constituida por familias que tinham pais de nacionalidade portuguesa e
descendentes de naturalidade angolana. Os jovens que compunham essa imigracfio possuiam
razodvel nivel de formagdo académica, pertenciam as classes alta e média, porém nfo possuiam
alto poder aquisitivo (Ribeiro, 1995).

A partir de meados dos anos de 1980, ja no terceiro periodo, a imigracio angolana, que,
como vimos, € a mais significativa em termos de imigragdio de africanos para o Brasil, assumiu o
carater de refugiados, ou seja, 0s sujeitos que emigravam vinham na condicdo de refugiados
politicos devido aos fortes conflitos no seu pais, assim, alguns jovens que vieram com pretensdes
de continuidade de seus estudos também foram categorizados como refugiados politicos. Nos
Gltimos anos, final da década de 1990, os imigrantes que chegaram na condic¢do de refugiados
foram, em sua maioria, jovens de nivel superior, das classes favorecidas de Angola e que, em
geral, querem retardar sua volta para o pais (Ribeiro, 1995).

Autores como lanni (1988) compreendem o periodo de 1530 a 1810 como um momento em
que os africanos foram trazidos & forga para o Brasil no processo considerado como trafico de
africanos. Assim, a0 ndo se configurar como uma imigragfo voluntaria, o que ocorreu foi uma
obrigagdo de imigrar, em funcio do trafico de africanos para o pais e em razfio do trabalho

€sCravo.

'8 Até o século XVIII, Angola continua sendo o principal fornecedor de escravos ao Brasil, calcula-se que entre 1723
e 1771 as importagles de Angola sdio feitas principalmente para o Ric de Janeiro, Bahia, Pernambuco e Santos
{Mattoso, 1990).
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E preciso destacar, quando analisamos tal periodo, que os africanos, diferentemente dos
imigrantes italianos, alemies e outros povos que aqui chegaram muito depois, ndo vieram para o
pais para buscar novas e melhores oportunidades econdmicas e de vida, eles néo tiveram escolha.

Ao apresentar os periodos de fluxos imigratdrios, Ribeiro (1995) desconsidera os anos de
1810 a 1900. Embora nos anos de 1850 tenha ocorrido a extingdo do tréfico de negros africanos
por meio da Lei Eusébio de Queiroz ¢ em 1888 ¢ decretado o fim da escravidio, a vinda de
africanos para o Brasil para servir ao trabalho escravo nfio cessou nesse momento.

Na segunda metade do século XIX podemos identificar uma redugio das imigragdes de
africanos para o Brasil, mas no intuito de substitui-las pela méo-de-obra de origem européia.

Patarra e Baeninger (1995) consideram que esse fol 0 momento de passagem de:

(-..) um tipo de movimento migratdrio, ou seja a imigracdo africana forcada,
caracteristico de determinada etapa do desenvolvimento econémico (a monocultura da
cana-de-agicar) para a migracdo da forga-de-trabalho livre e de origem européia
(p.79).

Petrus (2001), assim como Ribeiro, ressalta os anos de 1980 em diante como um periodo de
crescimento da entrada de angolanos na condic¢do de refugiados politicos. No que diz respeito aos
jovens, eles vinham na condi¢io de estudantes, enquanto que outros sujeitos, em grande parte,
vinham com vistos de turistas, mas prolongavam sua permanéncia através de variadas estratégias
que incluiam ou ndo processos de legalizacfio, até conseguirem, muitos deles o estatuto de
refugiado.

Segundo o ACNUR, referindo-se aos anos de 1990, 75% dos refugiados existentes no
Brasil eram africanos e destes 60% eram angolanos'”.

Os refugiados ndo sdo imigrantes voluntdrios, s8o pessoas que foram obrigadas a fugir do
seu pais em decorréncia de discriminagdes e intolerincias étnicas, religiosas, culturais e politicas.
Sayad (2000) chamara esse movimento de deslocamento compulsério, pois a imigragiio nfo é
totalmente voluntaria, por existir um fendmeno fortemente motivador para este deslocamento que
era e continua sendo, at¢ bem recentemente, os conflitos e guerrilhas em Angola.

Vida (2001), entre outros autores, ressalta a caréncia de fontes e estudo da migracdo de

origem africana para o Brasil, fendmeno contemporineo, ja que estamos tratando de um periodo

¥ Jornal “Correio Popular” — Filhos da Dor — publicado em 10/09/1995.
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que se iniciado ha apenas dez anos. Esse aspecto é um fator bastante relevante para justificar a
auséncia de material bibliografico e de pesquisas.

O mesmo autor destaca que, sobre esse fendmeno atual, duas questdes suscitadas pelas
contribuides da imprensa acerca dessa imigracdo chamaram sua atencdo — a primeira diz
respeito a identificagdo do imigrante africano como refugiado e a segunda é a desconfianca
quanto ao seu envolvimento com a delinqiiéncia, principalmente, com relacio ao trafico de armas
e de drogas.

No universo da pesquisa académica, os estudos revelam a presenca de africanos nas
universidades dos Estados de Minas Gerais, Bahia, Sdo Paulo ¢ Rio de Janeiro, que tem sido
investigada por alguns autores, sendo que nem todos os trabalhos, entretanto, sfio publicados.

Kaly (2001), ao tratar dos estudantes africanos no Brasil, de modo especial, nas cidades de
Salvador, Recife, Belo Horizonte ¢ Rio de Janeiro, traz alguns aspectos da insercdo desses
sujeitos nos cursos de graduagdio e pos-graduaglo das universidades, bem como a questdo dos
esteredtipos e imagens negativas existentes com relagiio a Africa o que conseqiientemente se
reflete no modo como s&o tratados na academia, o racismo sofrido por individuos negros e
africanos, remetendo s questdes de racismo com relagdo ao negro brasileiro™, o que se configura
de particular interesse no presente estudo.

Petrus (2000) ao desenvolver sua pesquisa sobre africanos na cidade do Rio de Janeiro,
destaca as péssimas condi¢des de moradia, de trabalho e as dificuldades de insercdo na
comunidade e as situagdes de racismo e preconceito vivenciados por eles no momento de alugar
uma casa, nas averiguagdes policiais tanto no bairro em que moram como nas ruas das cidades.

Diante desse breve panorama sobre a imigracfo de africanos para o Brasil e seus aspectos,
bem como os modos e estratégias de fixagdo no pais, levam a que se aborde a questio das leis
que regem a presenga imigrante em solo nacional, com destaque para duas delas de particular

relevancia para as discussdes que estdo sendo realizadas neste trabalho.

*® A pesquisa citada traz muitos outros aspectos, mas foram trazidos de modo restrito por ndo se tratar do tema da
pesqguisa em questao.

38



1.4.2.Africanos no Brasil

Ao apresentar os contextos de imigragio para duas das maiores cidades em numero de
imigrantes africanos — Rio de Janeiro ¢ Sdo Paulo, tento destacar os processos intrinsecos a
imigracdo no Estado de Sio Paulo, na regido de Campinas ¢ Hortoldndia, evidenciando tanto a
dificuldade de se encontrar dados sobre o assunto quanto a imprecisio dos dados disponiveis com
relacdo a essa imigragﬁd. A imprecisio dos dados fornece pistas quanto a legalidade da situagfio
desses imigrantes no Brasil, as dificuldades na aquisicdo dos vistos e possivelmente, o
descompromisso quanto a estes sujeitos negros e estrangeiros por parte de érgdos ¢ agéncias
responsaveis pela presenga estrangeira no Brasil. A dificuldade de encontrar nimeros oficiais de
imigrantes ¢ dados confiaveis também ¢ destacada por Petrus (2001), ressaltando que ha
estimativas realizadas apenas pelos préprios imigrantes e pelas instituigdes governamentais e
ndo-governamentais do Brasil e de Angola.

O maior fluxo imigratdrio de entrada de africanos no Brasil situa-se na década de 1980. Os
estados que apresentam maior indice de imigragdo sdo: Minas Gerais, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e

Distrito Federal.

Quadro I - Estados com maior niimero de imigrantes angolanos (1980 — 1991)

Siao Paulo Rio de Janeiro Minas Gerais Distrito Federal

320 217 124 115

Fonte: Antico (1998), p. 669-670 (tabela 2)°.

Os angolanos correspondem ao maior namero de africanos de lingua portuguesa no Brasil,
como jé foi ressaltado por Petrus (2001) e Ribeiro(1995). Com relagio aos africanos vindos de

outros paises da Africa, tem-se o seguinte quadro:

' Antico (1998) retirou estes dados do FIBGE. Censo Demografico de 1991, Tabulagdes especiais,
NEPO/UNICAMEP, 1998,
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Quadro II - Estados com maior nimero de imigrantes vindos dos paises da Africa (1980 —

1991)

Siao Paulo Rio de Janeiro Minas Gerais Distrito Federal

1016 526 288 247

Fonte: Antico (1998), p. 669-670 (tabela 2)*

Embora 0 quadro acima indique a presenca de imigrantes africanos de o todo continente,
sem especificar quais os paises de origem, ele demonstra, por exemplo, que S0 Paulo € uma das
regides de maior fluxo de imigracfo, tanto em relagio a Angola quanto aos outros paises da
Africa. Em segundo, aparece o Rio de Janeiro que também possui um nimero bastante
expressivo de individuos provenientes desta imigrac3o.

Segundo Ribeiro (1995), os imigrantes que se concentram em S#o Paulo ¢ Rio de Janeiro
vieram na condi¢do de estudantes ¢ com visto para tal; a outra parte veio na condicdo de turista,
mas como esse visto possui tempo determinado de permanéncia, muitos continuam no pais de
forma ilegal. O fato de permanecer no pais como turista ou ilegalmente ndo impede o imigrante
de se vincular a um trabalho que exija documentacio, assim, eles se sustentam financeiramente
no Pais através de pequenos negécios como as exportagdes de mercadorias para seu pais de
origem™. |

No Rio de Janeiro, a imigragio ¢ composta, em sua maioria, por jovens entre 18 e 29 anos
do sexo masculino e com nivel de escolaridade equivalente ao 1° grau que migram sozinhos e por
conta propria. S& oriundos das classes menos favorecidas de Angola e, no estado do Rio de
Janeiro, vivem em favelas situadas na zona norte e em imdveis de aluguel de baixo custo

proximos a area central. Os trabathos por eles executados estio concentrados na construcio

2 Thid.

** Hé uma rede de coméreio que se inicia em Sdo Paulo (Capital), no bairro do Brés, onde os angolanos compram
mercadorias (bens de consumo), principalmente roupas e calgados e vendem em Angola. Os produtos séo levados
para Angola a partir do aeroporto Internacional do Rio de Janeiro, sendo embarcados pelos proprios sujeitos
responsaveis pelo comércio ou ndo.
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civil®®, pequenos servicos sem vinculo empregaticio, servigos de baixa qualificacio e
remuneraco e atividades comerciais esporadicas, como o coméreio informal (Petrus, 2000)%.

De acordo com Petrus (2000), a condi¢io de entrada dos imigrantes negros é como turistas
e depois acabam legalizando sua situagfio como refugiados, mas a partir de 1994 tornou-se mais
dificil conseguir o estatuto de refugiado, pois houve um acordo de paz entre 0 MPLA e a UNITA,
e com isso considerava-se que o conflito em Angola ndo era generalizado, dificultando assim
adquirir esse estatuto,

Na década de 1990, muitos angolanos permaneceram ilegalmente no Brasil por temer
serem recrutados para o servigo militar, por terem aqui melhores oportunidades de trabalho e
estudo. Com a Lei da Anistia em 1998, alguns jovens angolanos foram beneficiados, conseguindo
legalizagio e documentos para o trabalho (Petrus, 2000).

No caso da cidade de Campinas, no estado de S3o Paulo, a vinda dos angolanos esta
relacionada mais fortemente com a questio do estudo, seja em nivel de terceiro grau ou de pos-
graduagdo e, de modo secundario, consiste em uma imigracdo de trabalho, o que se diferencia da
presenca de angolanos no estado do Rio de Janeiro, que é mais substancial em termos de busca de
trabalho.

A partir de dados referentes as matriculas na universidade publica localizada na cidade de
Campinas, serd possivel realizar uma discussdo, ainda que preliminar, do perfil de parte dos
sujeitos que vieram para a regifio de Campinas.

O grafico I fornece dados referentes ao periodo de 1979 a 1989, e o grafico Il refere-se ao
periodo seguinte até os anos de 2003. Tais graficos demonstram os periodos em que houve maior

numero de matriculas na Universidade Estadual de Campinas.

* Autora tem como hipétese Gue estes imigrantes angolanos realizam tais trabalhos por estes, muitas vezes, nio
exigirem documentagdo, pois em sua maioria nfio hé contratagio por carteira assinada.

* Segundo Petrus (2000) ha imigrantes que vieram na condigdo de estudantes residindo nos bairros do Botafogo e
Copacabana (RI).
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Grafico I — Amostra de niimero de matriculas de acordo com cada ano (1979-1989)

Fluxo de matriculas dos africanos na UNICAMP

B 1980
11981
11982
B 1983
1985
11986
1987
#1988
11989

Periodo de 1979-1989

Fonte: Diretoria Académica Central (DAC) — Unicamp

Grifico II- Amostra de niimero de matriculas de acordo com cada ano (1990-2003)

Fluxo de matricula dos africanos na UNICAMP

B 1591
01992
01993
B 1994
985
31996
EH1997
B 1958
B 19589
02000
2001
#2002
#2003

Periodo de 1990-2003

Fonte: Diretoria Académica Central (DAC) — Unicamp



No grafico I que apresenta os dados da década de 1980 identificamos alguns picos de
matricula de africanos na universidade. No segundo grafico, fica explicito que o periodo de 1992
a 1998 houve uma maior vinda de jovens para a cidade de Campinas com vistas ao estudo de
Nivel Superior na Unicamp, reafirmando o que outros autores™ j4 ressaltaram acerca da
intensificago da imigragio ou vinda de sujeitos, principalmente angolanos, devido 2
intensificacio dos conflitos no pais neste periodo.

Com relagiio ao pais de origem, o grafico I traz os nimeros de sujeitos de cada pais

africano de lingua portuguesa.

Grifico II - Nuameros de Africanos matriculados segundo o pais (1980 — 2003)

Tigrantes Africams na UNICAMP (a partir da Déc.80)

Fonte Diretona Academlca Cemmi (DAC) Umcamp

O maior nimero de alunos matriculados provenientes dos PALOP sdo de Angola, em
segundo lugar, de Mogambique e depois de Cabo-Verde. Uma vez mais, confirma-se Angola
como o pais mais representativo em termos de vinda de sujeitos para o Brasil,

Quanto ao sexo dos africanos que se matricularam na referida Universidade, temos:

% Autores como Petrus {(2000), Petrus (2001), Andrade {1996 e Ribeiro {1995}
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Quadro IV — Numero de estudantes que se matricularam na UNICAMP segundo o pais de

origem e sexo (1979 - 2003)

Pais de Origem N. °Total | Sexo Feminino | Sexo Masculino
Angola 41 4 37
Mocambique 27 7 20
Cabo-Verde 26 9 17
Guiné — Bissau 7 2 5
Sdo Tomé e Principe 3 0 3
Totais 104 22 82

Fonte: Diretoria Académica Central (DAC) - Unicamp

Podemos verificar que dos 104 estudantes 82 sdio do sexo masculino, ou seja, assim como
no Rio de Janeiro, a imigracio em Campinas é predominantemente masculina.
Com relagdo aos vistos”’ dos imigrantes africanos matriculados na Universidade Estadual

de Campinas, temos:

Quadro V - Vistos de alunos estrangeiros que se matricularam na Unicamp (1979-2003)

Sujeitos Tipo de Visto

40 Temporério IV

7 0s Tipos de Vistos a serem concedidos sdo:

Visto Permanente: estrangeiro que pretende fixar residéncia definitiva por ter familiares brasileiros e/ou por exercer
cargos de direg#o em empresas.

Visto Temporario: 1) pesquisa cultural ou para missdo de estudos (um ano de duragdo e pode ser renovado);Il}
viagens de negocio (prazo de 90 dias); I1T) para artistas e desportistas (prazo de 90 dias);IV) para estudantes; V) para
cientistas, professores ou técnicos sob o regime de contratoc ou a servigp do governo brasileiro; VI) para
correspondentes de jornais, radio, televisdo ou agéncias noticiosas estrangeiras; VII) para ministros de confissio
religiosa ou membros de institui¢do de vida consagrada.

Visto de Cortesia, Oficial e Diplomatico: concedidos por gentileza, a missdes de servicos ¢ a missdes diplomaticas
no Brasil.

Visto de Exilado: atribuido para estrangeiros oriundos de paises com os quais existe um tratado de reciprocidade
(base no Tratado de Viena), com este visto o estrangeiro pode desenvolver atividade remunerada por um ano.

Visto de Turista: concedido a titulo de visita ou recreacio

Visto de Triinsito: periodo de permanéncia ¢ de trés dias
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10 Temporario |
32 Permanente
20 Sem informacéo
2 Cutros

Fonte: Diretoria Académica Central (DAC) - Unicamp

Para estudantes, o visto predominante é o Visto Permanente e o Visto Temporario IV?. Ha
muitos alunos, cerca de vinte matriculados, dos quais nfio se obteve informagdes a respeito dos
vistos que possuem.

Assim, através do cruzamento destes dados, foi possivel verificarmos o numero de
matriculas de alunos africanos, os vistos por eles adquiridos, embora, os dados revelem apenas a
data de ingresso de tais estudantes, sem oferecer dados de conclusio ou desisténcia desses alunos
nos seus cursos de graduacgéo.

A partir desse mapeamento, um municipio pertencente a grande regiio de Campinas
comega a se revelar como um local importante de moradia de alguns desses estudantes de
graduacdo e também como um local de imigracdo de angolanos, especificamente. Apés cerca de
dez anos de entrada desses sujeitos no pais, temos um néimero consideravel deles habitando o
municipio de Hortoléndia. Verifica-se a constitui¢fo de familias e a vinda de filhos, sobrinhos e
irmdos desses imigrantes de Angola para o Brasil, de modo especifico para a cidade de
Hortolandia.

Com a vinda desses sujeitos e de seus filhos, uma outra questiio se coloca — 0 modo como
€ssas criangas negras e estrangeiras serfio compreendidas, tratadas e o modo como se inserem na
realidade brasileira, que € marcada por uma idéia de democracia racial, caracterizada por
preconceitos, estereotipos e discriminagdes ao sujeito negro. Como ¢ para essas criancas adentrar
0 espago da escola, espago que reproduz as relagdes estabelecidas na sociedade? Como tais
criangas vivenciam esse espago? A forma de tratamento destinada, historicamente, as criancas
negras brasileiras € a mesma recebida pelas criangas angolanas? Comeo a escola lida com essa
diversidade, diferenga cotidianamente tio presente? Qual o papel da escola nessa insercdo? Sio

indagagdes que trataremos na seqiiéncia dessa analise.

* Segundo a Lei n°. 6815, de agosto de 1980, o visto permanente € dado ao estrangeiro que pretende fixar residéncia
definitiva, por ter familiares brasileiros e/ou por exercer cargos de diregdo em empresas e o visto tempordrio 1V é
concedido a estudantes.
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CAPITULO I

DA DIFERENCA A DIVERSIDADE ETNICA E CULTURAL: A
EDUCACAO DO OUTRO NO BRASIL

“E nesse ‘espaco de acdo’, que € a sala de aula, que
se desenrolam muais intensamente as articulaces e
contradices ente 0 et € 6 Outro, entre o passado € o
Juturo, entre a tradicdio e a revolugdo, entre a
criatividade e o conformismo, entre a fala dialdgica
¢ a fala impositora, entre a difusdo de idéias entre

pessoas e a infusio de idéias sobre as pessoas.”
{ Zuben, 1986: 125}

Para tratarmos da presenca negra no Brasil e, de modo especifico, dessa presenga no interior
da escola, seja do negro brasileiro ou do negro angolano, precisamos abordar o modo com que o
negro tem sido compreendido no Brasil e a forma como tem ocorrido a sua inser¢fo na sociedade
brasileira.

Assim, ao tragarmos alguns aspectos relevantes quanto ao negro e sua insercio na sociedade
mais ampla, passando pela questdio da imigracio e vinda de sujeitos estrangeiros para o Brasil,
consideramos importante discutir questdes especificas com relacfo aos negros e 4 educacio.

De que maneira a educagdo escolar compreendeu ou nfo o sujeito negro? Como este foi
tratado historicamente nesse espago? Negro brasileiro e negro estrangeiro se inserem da mesma

forma num espago marcado pela exclusfio, valorizacio da cultura branca, européia e crist?

2.1. A educacio do negro no Brasil
O negro, desde os primeiros anos de escraviddo, teve a sua educagdo, referida

especificamente ao ato de aprender a ler e a escrever, dificultada ¢ até mesmo negada. Tal fato

fica explicito por meio de um decreto de 1854 que proibe o negro de aprender a ler e escrever.
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Rosemberg (1995-6) afirma que nos censos demograficos realizados de 1872 a 1991, ha
diferenciais altos com relagdo a taxa de analfabetismo de mulheres negras ¢ brancas ¢ de homens
negros ¢ brancos.

No final da década de 90 do século XX, a situagio da maioria negra no Brasil ainda era de
elevado niimero de analfabetos, como podemos ver a partir da Sintese dos Indicadores Sociais do
IBGE (2000). O indice de analfabetismo em 1999, era de 20% para negros e pardos e de 8,3%
para brancos, o que revela uma quantidade duas vezes maior de analfabetismo na populacio
negra em relagfo a populacio branca.

Hasenbalg (1979), referindo-se aos anos de 1940, afirma que a cor da pele opera como um
elemento que afeta negativamente o desempenho escolar ¢ o tempo de permanéncia na escola.
Com isso, ainda hoje, ao analisarmos a evasdo e a repeténcia no sistema escolar brasileiro,
podemos observar que as altas taxas se mantém na populagio de criangas negras.

Embora a questdo da repeténcia esteja atualmente definida segundo outros critérios, como
os ciclos, no qual a repeténcia ndo se da mais em todas as séries e a avaliaco & realizada ao final
de cada ciclo, a permanéncia e o sucesso da crianca negra na escola permanece uma questéo
preocupante.

Pesquisadoras como Valente (2000;1995), Silva (1993), Santos, N. (1997) e Pinto (2000)
trabalham com o racismo presente no espago da sala de aula, com os preconceitos e constitui¢do
negativa da identidade das criangas negras durante o seu cotidiano escolar, revelando que tais
aspectos influenciam diretamente na permanéncia e sucesso destas criancas negras num espago
no qual t€ém sua cor de pele, cultura, modo de ser desprestigiados.

Segundo Rosembalg (1995-6), as maiores barreiras escolares para as criangas pobres e
negras ocorrem nos primeiros anos de escolaridade primaria. E nesse momento em que as
diferencas serdo postas num espago institucionalizado, fazendo com que, muitas vezes, sejam
vistas como desiguais, gerando preconceitos e discriminacSes em relacio aos sujeitos ditos
diferentes numa perspectiva de desiguais.

Diante das barreiras enfrentadas pelas criangas negras na sua entrada na escola, o que temos
apos dois ou trés anos de escolariza¢io é um indice elevadoe de evasdo. Se observarmos em uma
escola publica o nimero de salas de aulas de primeira série e 0 niimero de salas de quarta série
deste nivel, podemos notar a diminuicfo gradaﬁiva do numero destas, o que revela a diminuicéo

do namero de criangas, ou seja, a evasio escolar e, em alguns casos, a repeténcia.
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Na maioria dos casos, essas criangas evadidas s3o negras, assim, de modo sutil, a crianca

negra vai sendo excluida do espaco da escola.

A escola apresenta-se para as classes e grupos desprestigiados pela sociedade como o
lugar onde comeca a se dar a ruptura com o modo de viver, de aprender, de significar,
que lhe € peculiar, ¢ em maior ou menor grau se da a assimilagéo a um modelo cultural
tido como superior. E isso, por uma questio de sobrevivéncia. Assim, as relacSes
vividas na sociedade encontram-se na escola (Silva, 1993:28).

Silva (2003) discute como se da a ruptura entre o modo de viver, de ser do sujeito negro e
do modo de ser e estar do sujeito branco, trazendo para o debate os modos como vdo sendo
construidos, no espaco da escola, os modelos de exclusdo € como o sujeito negro vai assimilando
um modelo branco de beleza e de inteligéncia e um modo de ser e de se comportar também
branco e cristio.

E desse modo que a crianca negra val construindo uma imagem de si e uma identidade
negativa, pois 0s seus tragos, seu corpo, seu modo de compreender o mundo, sua cultura so tidos
como inferiores pelos demais sujeitos.

Ortiz (1994) afirma que a identidade se define em relagio a algo que lhe € exterior, ou seja,
s80 0s outros que nos déo a dimensdo do que somos. Por sua vez, Oltramari ¢ Kawahala (1998)
afirmam que a constru¢io da identidade ocorre na relagdo com os outros. De acordo com os
autores, logo ao nascer, 0 homem “apreende e aprende a ‘ser’ através das produg¢bes culturais e
histéricas da sociedade™ (p.17).

Para Gusmao (2003), a identidade do eu, s6 emerge quando este entra em contato e conflito
com o Outro, que € diferente e entdio, comeca a se questionar sobre quem se €, diante daquele
oufro. Também para Oliveira (1976), a identidade implica na “aftrmaciio do nds diante dos
outros. Quando uma pessoa ou um grupo se afirmam como tais, o fazem por meio de
diferenciagio em relac@o a alguma pessoa ou grupo com que se defrontam.”(p.5)

Porém, tratar da questdo da identidade n3o € uma tarefa facil, uma vez que no ha consenso

ou unanimidade na sua defini¢io. Segundo Bacelar (1989):

As identidades sdo representages que nos marcam, mas distinguem-se das outras,
apresentando-se como um fundo virtual de qualificagio e identificagdo das pessoas e
grupos. Portanto, elas ndo apenas contrastam mas também denotam o sentido social da
diferenca (p.31).
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L nesse sentido que, para Hall (1999), as identidades nfo sdo tinicas, fixas, mas recridveis,
moveis, hibridas, uma vez que contém os elementos de uma identidade e de outra, a0 mesmo
tempo em que constituerm uma construcdo que envolve relagdes de poder.

Como diz Fonseca (2000) as identidades se fazem no dia-a-dia dos corpos, das vidas, elas
ndo sdo fixas no tempo, mas dindmicas, plasticas e enquanto tal ¢ permeadas pela cultura, pelo
tempo histérico e pelas estruturas cognitivas e simbélicas que constituem o estar no mundo e o
modo como este € compreendido.

Boaventura Santos (1996) afirma que as identidades ndo sdo rigidas ¢ nem imutdveis, sdo
identificagbes em curso dominadas pela diferenca e pela hierarquizacio das distingdes. Tal idéia
faz com que Oliveira, R. (2000) aponte para o fato das identidades terem de ser compreendidas
na perspectiva das sociedades que as abrigam, como parte do “nds”, j4 que ndo estio
despregados de um coletivo.

Por sua vez, como afirma Branddo (1986), nfio é facil separar a dimensfio individual da
construg¢do e do exercicio cotidiano da identidade de sua dimensdio social, ou seja, a “construgo
das imagens com que 0s sujeitos e povos se percebern passa pelo emaranhado de suas culturas,
nos pontos de intersecgdo com as vidas individuais.” (p.42)

Assim, pensar as identidades nesse processo de construgfo exige buscar praticas discursivas

que déem conta da:

(-..) tensdo entre a identidade individual, singular, hibrida ¢ a identidade coletiva,
mobilizada no contexto das lutas pela representagiio identitaria e que focaliza
determinados marcadores identitirios no processo de afirmacio e luta pelo
reconhecimento (Canen, 2000: 71).

Para Bacelar (1989), a identidade se constr6i como uma categoria de atribuicio de
significados especificos a tipos de pessoas nas suas relacdes com outras. Por essa razio, como

nos diz Gomes (2000):

{...) E 0 meio social e cultural que nos da bases para a nossa insercio no mundo. Ele é
o lugar das nossas tradigBes, dos costumes, dos valores, das crencas que, na maioria
das vezes, se chocam com os valores da escola. E nesse meio que o/a aluno/a negro/a
desenvolve o complexo processo de construgdo das identidades sociais (p. 252).
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E nesse sentido que Silva A. (1997: 19} afirma que:

A afirmacdo da identidade negra, a despeito das tentativas de sua anulagio pela politica
de inferiorizagdo do negro conduz 2 uma luta pelo respeito s suas diferencas e pela
possibilidade de uma efetiva integragio social, sem reniincia & identidade racial e
cultural.

Também por esse motivo, Lopes e Cesca (2000) compreendem a identidade étnica como
fruto de uma construgdo social € de uma representagio que o sujeito negro sofre a partir dos
outros sujeitos. Desta forma, a identidade, seja ela racial, cultural ou étnica sé pode ser
compreendida em relacdo, precisa necessariamente da existéncia de outros sujeitos. “(...) De
acordo com essa perspectiva da construgdo de identidade, cada individuo ao interagir reflete-se
no outro.”(Silva, C.,1995: 35)

A compreensdo da identidade do eu em relagdo com o outro pressupde pensar a alteridade.
Para Silva, C. (1995), quando a alteridade ¢ ignorada em nome apenas da diferenca, o que se tem
¢ a assimilagéo do Outro e nfio sua integragfo. A assimilagiio pressupde pensar o outro a partir
dos “principios e valores da nossa cultura, tidos por nés como universais, verdadeiros, legitimos ¢
inicos” (Gusmaio, 1999: 42).

A integragdo diz respeito a uma outra forma de ver, de pensar, compreender 0 Qutro — néo
estabelece hierarquias, classificacdes, mas sim o jogo, o conflito e o reconhecimento de si no
Outro. Como afirma Vieira (1999a), o Outro nos da a dimenso de nés mesmos, do que somos,
daquilo que queremos e ndo queremos.

Assim, a constru¢o da identidade racial e étnica precisa acontecer pautada numa relacio de
alteridade, na qual a compreenso do nos e dos outros se da dentro de um determinado contexto
histdrico, politico e cuitural (Gomes, 2000).

A construgdo da identidade ou das identidades exige a compreenséo da diversidade humana,
sendo a relagdo de alteridade necessdria para a compreensdo do outro a partir do que ele &,
constroi e vive, constitul processos que muitas vezes nio se fazem presentes no espaco da escola.
Nesse sentido, o que cotidianamente ocorre € a desvalorizagiio da cultura, da raca e etnia do
outro, a partir de estereotipos e discriminagdes, de falas e atitudes que demostram a existéncia do

preconceito.
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A escola imp&e um projeto de homogeneidade, mas a0 mesmo tempo, se torna um lugar de
conflitos na medida em que também € o lugar do encontro das diferencas, é [ugar das identidades.
No que diz respeito aos professores e profissionais da educacio, sujeitos que estdo
diariamente em contato e convivio com as criangas, sejam elas brancas ou negras, Cavalleiro

(1999} afirma que:

(...) sd0 muitos os profissionais da educagdo que nfio percebem os conflitos raciais
entre os alunos e também ndo compreendem em quais momentos ocorrem atitudes e
préticas discriminatérias e preconceituosas que impedem a realizagio de uma educacio
democratica. Porém, um olhar atento e preocupado para com as relacdes estabelecidas
na escola flagra situagGes que constatam a existéncia de um tratamento diferenciado
em funcio do pertencimento racial dos alunos (p.51).

O olhar atento do profissional de educagdo ¢ uma questdo que precisa ser analisada em
conjunto com a qualificagio profissional, com a formacio especifica para lidar com o tema, pois
ndo basta apenas ser sensivel a ele, é necessario formacgfio para lidar com a questdo de modo
adequado.

Os conflitos raciais, assim como as situagdes de preconceitos e discriminagdes enfrentadas
por criangas negras, séo aspectos que influenciam diretamente sua permanéncia e seu sucesso na
escola, posio que contribuem para uma imagem negativa de si mesmas, para o seu silenciamento
¢ isolamento na sala de aula finalizando, muitas vezes, em uma situacio de efetivo abandono da
escola.

Gomes(2000) considera que:

Todos nos sabemos que a educacdo ¢ um direito social. E colocar a educagio no campo
dos direitos € reconhecer o direito a diferenca e enfrentar o desafio de implementar
politicas e praticas pedagdgicas que superam as desigualdades sociais e raciais (p.245-
6).

Ao reconhecer o direito & diferenga, a educagdo, de modo especifico a escola, se coloca
como local de possibilidade de vivéncia ¢ convivéncia de negros e brancos, no sentido de buscar
a mediacdo entre as diferentes culturas e etnias, e ndo mais vé-las hierarquicamente.

Garcia e Lobo (2002} afirmam que
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(...} a diferenca estd presente no mundo, queiramos ou nio, e &, muitas vezes,
manipulada por alguns grupos que pretendem justificar a violéncia e perseguicio
perpetradas contra individuos ou grupos nos conflitos (p.59).

Entdio, podemos ver onde o problema se localiza — na forma de manipulacio dessa
diferenca. Para Ortiz (2000), a “diferenca é produzida socialmente, ¢ portadora de sentido
simbolico € de sentido histérico” (p.169). Conforme Gusmao(2003), o ser negro ¢ ser menina sdo
imagens construidas no contexto social e histdrico que transitam pelas mentes e vidas dos
sujeitos.

Nesse sentido, Pereira (2000) expde que

(...} os espacos e os distanciamentos que separam o “eu” do “outro” sio demarcados
por atributos raciais ou biolégicos, interpretados pelo codigo cultural de cada grupo (p.
15).

Esses atributos sdo usados como meio de fazer da diferenca uma desigualdade,
compreendida hierarquicamente, entdo, o que seria parte da diversidade, torna-se ferramenta para
dizer do valor de uns e ndo de outros, de perpetuar as desigualdades entre os sujeitos.

Como afirma Brandéo (1986), a diferen¢a marca quem sou, sujeito diferente dos outros, e
esta diferenca sera entendida negativamente, como desigualdade, na medida em que a relacdo
entre o eu ¢ o outro envolver poder e dominio.

A diferenca como desigualdade, segundo Valente (s/d.), comeca a se colocar como
problema na medida em que as relagdes estabelecidas na modernidade se pautam pela idéia de
poder, valor e hierarquia. Com iss0, 0 processo de maior aproximagiio e contato entre diferentes
culturas, etnias e sujeitos, por ocasido da abertura de mercados ou da chamada globalizacfo,
intensificam as possibilidades de conflito por meio do que ha no pais, na etnia, na raga, nas
culturas consideradas de menor valor.

Larrosa e Lara (1998) afirmam que “somos nés que decidimos como € o outro, 0 que é que
lhe falta, de que necessita” (p.8). O outro sera uma construgdo simbolica do que o eu quer que ele

seja, submisso, desigual, menos inteligente, primitivo. Assim, a compreensdo do outro pode
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ocorrer dentro de diferentes perspectivas e dentre as quais destacam-se quatro como as mais
significativas.

A primeira seria de considerar o outro como inferior, o que faz com que o contato com esse
sujeito seja evitado ou, quando acontece, seja feito por meio de manifestagdes de racismo e
discriminagdo. A segunda perspectiva seria a do contato que pressupde um respeito a este que é
diferente. Porém, o respeito & diferenca muitas vezes & criticado pelo fato de ser um risco, se
pensado como elemento fundante da diversidade, pois teriamos apenas o pluralismo cultural, o
reconhecimento sem levar em conta as relagbes de poder presentes, e o que se busca & a
construgéo da diferenga como conhecimento (Stoer, 2000).

Munanga (2000) afirma que o respeito as diferencas pode ser transformado em segregacio,
quando se reconhece a diferenga ¢ esta passa a ser usada como uma arma para a segregacfo, na
medida em que os aspectos que diferenciam os sujeitos s@o tomados como negativos e néo como
parte da diversidade. O que se observa ¢ a indiferenca através de uma situacfio mascarada de
respeito a diferenca.

A terceira forma de compreender a diferenca seria a partir do néo reconhecimento, ou seja,
concebe-se diferenca como desigualdade, entdo, assume-se que ela néo existe. Segundo Silva, M.
(1997), a equalizagio das diferengas busca evitar o conflito ¢ estabelecer o consenso
sociocultural. Esse modo de ver a diferenca ignora a existéncia da diversidade que é parte
constitutiva da sociedade.

A quarta ¢ tltima perspectiva diante da diferenca diz respeito a compreendé-la como parte
da diversidade humana, como representacio da riqueza das sociedades. Através desta forma de
entendimento, acredita-se que a grande marca da diversidade ¢ a diferenga.

A diversidade éica e cultural de cada sociedade ou grupo é compreendida a partir da
natureza dos contatos no interior desta sociedade, das relagdes que se estabelecem. Segundo Ortiz
(2000), no interior da diversidade cultural estdo presentes contradigdes como a integracdo e
diferenca, a globalizac@o e a localizac@o - a0 mesmo tempo em que hé a integragdo, existe uma
ameaca que tende & separacio.

Como nos dizem Oliveira e Sgarbi (2002),

(...) Diversidade ¢ diversidade, sem possibilidades de simplificagdes que, se nos dio
algum conforto porque pensamos compreendé-la, falsificam sua realidade de existéncia
muitipla (p. 16)



Foi a partir das transformacdes historicas, das mudangas e deslocamentos dos povos,
somados as transformagdes no interior do campo da Antropologia que a diferenca e a diversidade
comecaram a ser compreendidas de modo diferenciado, pois, o sujeito Outro ndo estd mais
distante no tempo e 1o espago, esta proximo e convivendo no mesmo espago.

A partir dessa nova perspectiva, a Antropologia e também a Educagiio passam a buscar a
compreenséo da diferenca, a discutir a homogeneidade na cultura, nos modos de viver, de ser e de
pensar que desde sempre se colocaram como questdes importantes no pensamento educacional,
nos curriculos ou nos estudos e pesquisas desenvolvidas nesses campos.

Desse modo, a diversidade étnica e cultural passa a ser entendida como realidade sempre
presente em todas as sociedades. Negros, brancos, amarelos, indigenas, sempre fizeram parte da
diversidade humana € o que se coloca para reflexdo € o modo como etnias, culturas, modos de
ser, de agir tém sido colocados e percebidas na sociedade, como estas se relacionam e o que
significam em determinados contextos.

Historicamente, o espaco da escola tem sido o lugar no qual as relacdes entre os diferentes
sujeitos tém se dado de modo a anular as diferencas, por possuir um projeto histérico de busca da
homogeneidade e tomar por principio a igualdade, anulando as diferencas.

O processo educativo, na sua constitui¢do histérica, ao longo dos tempos, teve ou ainda
tem, como principal objetivo a universalizagdo e a homogeneizagio, negando as diferencas
intrinsecas dos sujeitos e as relagdes de poder e dominagéo presentes nas relacdes sociais. A
escola busca, assim, fazer do Outro um Mesmo, compreendendo as diferencas como
desigualdades e empenhando-se em reduzi-las ou anulé-las.

A escola desvaloriza e tende a minimizar as diferencas em nome de um pretenso ideal de
aluno, um aluno universal, abstrato, que é representado, na escola brasileira, pela crianca branca,

de origem européia com tragos de cultura e religiosidade brancas.

Os valores de identidade gerais de uma sociedade podem nio estar firmemente
estabelecidos em lugar algum, e ainda assim podem projetar algo sobre os encontros
que se produzem em todo tugar da vida cotidiana (Goffman, 1982: p.139).

Dessa forma, o ideal de aluno faz parte das representagdes do coletivo que nfio estdo

expressas, mas influenciam no cotidiano da sala de aula, nas relagdes presentes nesse espago.
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Desconsideram-se as particularidades e singularidades dos sujeitos, as suas histérias, vivéncias,
inser¢des e modos de conceber o conhecimento. Assim, o sujeito negro na escola é sempre o
OUtro.

A partir de meados dos anos 80 e na década de 90 do século XX, algumas pesquisas' foram
realizadas no intuito de compreender a crianca negra nesse contexto, buscando compreender a
relagho professor-aluno, aluno-aluno, as representagdes e auto-representacdes de criancas negras
¢ que suscitam novas metodologias de ensino para o trabatho com a tematica, olhando para
universo da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.

Nos anos de 1980, as pesquisas realizadas acerca da questio negra e educagdo ainda se
utilizavam de dados quantitativos. Nos anos de 1990, intensificam-se as pesquisas qualitativas
com a preocupac¢do de adentrar o espago da sala de aula, observando o seu cotidiano e praticas
educacionais. Esta forma de fazer pesquisa traz 4 tona as situagies de preconceito e
discriminacfo racial vivenciadas pelas criangas e o que tm sido feito, ou ndo, diante dessas
situagdes.

A partir dos resultados de pesquisas e das preocupagdes vindas do campo dos movimentos
sociais, de modo especial, do movimento negro, algumas propostas tém sido estudadas e
implementadas, seja por parte do Ministério da Educacdo ou das Secretarias de Educacio

mediante leis e decretos governamentais.

2.2. As propostas para uma educacio a caminho do conhecimento ou reconhecimento da

diversidade sociocultaral

Diante da problematica em relacfo ao sujeito negro, algumas propostas de trabalho,
projetos e discussdes sobre a diversidade étnica e cultural entre as quais a questdo negra e a
educagio tomaram for¢a nos anos 90 do século XX, embora nos anos de 1980 tenham ocorrido
algumas iniciativas isoladas pelo Pais.

A pesquisadora Regina Pahim Pinto, nos anos de 1993, sintetizou algumas iniciativas a
serem adotadas com relagdo a valorizagdo do negro no Brasil e 4 sua auto-estima desses sujeitos.
A autora destacou a introducio da Historia da Africa nos curriculos de 1° e 2° graus, 0s chamados

Estudos Africanos, o estimulo as Secretarias, levando ao interesse pela cultura e religifes afros, a
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atuacdo a partir do movimento negro para incluir dangas afro nas aulas de recreacio, revisio e
reelaborag@o de materiais didaticos, principalmente, dos livros didaticos, a inclusdo do dia vinte
de novembro no calendario escolar, a revisdio na formagéo de professores, objetivando o trabalho
com a Histéria da Africa, entre outras providéncias.

A partir dessa década, algumas iniciativas foram sendo desenvolvidas e implantadas a nivel
nacional no intuito de trazer efetivamente a discussio da questdio étnica ¢ racial para a educacio.
Também foram pensadas estratégias de atuagio no ensino em beneficio dos sujeitos negros que
enfrentam uma trajetéria de silenciamento de sua cultura, valores, religido, crencas.

As Iniciativas se aplicam aos diferentes niveis de ensino: os Pardmetros Curriculares
Nacionais para o ensino (PCNs) em nivel de educacio fundamental e média, com os temas
transversais, € de modo especifico o tema da “Pluralidade Cultural”: as politicas afirmativas,
como as cotas para negros nas universidades; as bolsas e os cursinhos preparatdrios para o
vestibular destinados a negros ¢ pessoas de baixo poder aquisitivo; a Lei 10.639, de
obrigatoriedade do ensino da Africa nos curriculos escolares, iniciativas por parte de alguns
municipios, principalmente a partir da elaboragfio de projetos de trabalho com o tema da
diversidade €tnica e racial, dentre outras iniciativas mais localizadas.

Destacam-se aqui as iniciativas que se aplicam diretamente ao Ensino Fundamental,
pensanda para as quatro primeiras séries deste nivel, a saber, os PCNs, em especial o tema
transversal “Pluralidade Cultural”, o dia 20 de novembro como data no calendério escolar, a Lei
10.639, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagfio das relagdes étnico-raciais e para o
ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana e as avaliacBes dos livros didaticos

realizadas pelo Ministério da Educagio na atualidade.

2.2.1. Pariametros Curriculares Nacionais para o ensino (PCNs} — O tema transversal

“Plaralidade Cultural”

Os Pardmetros Curriculares Nacionais incorporam, além de contetidos a serem
desenvolvidos nas éreas especificas — comoe Matematica, Lingua Portuguesa, Historia por

exemplo —, temas que poderdo ser trabalhados nas diferentes disciplinas, o que recebe o0 nome de

' Ver: Cavalleiro (2000), Dias (1997); Godoy(1996); Goncalves (1985); Lopes (1994); Oliveira (1993); Oliveira
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Temas Transversais. O conjunto de temas que o documento tem como proposta, para as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, sdo: Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satude
e Orientacdo Sexual.

Esses temas deverdo perpassar as disciplinas escolares no sentido de buscar as diferentes
contribuigbes das diversas dreas do saber. Como podemos observar, segundo o documento, a
compreensdo destas tematicas deve ocorrer a partir de uma perspectiva interdisciplinar.

“Pluralidade Cultural” ¢ o tema transversal a que iremos nos ater, neste momento, pois é o
que se refere diretamente s discussdes desta pesquisa.

Segundo o documento oficial, a temética da Pluralidade diz respeito:

{...) ao conhecimento e & valorizagio das caracteristicas étnicas e culturais dos
diferentes grupos sociais que convivem no territério nacional, as desigunaldades
socioecondmicas e a critica as relagdes sociais discriminatorias e excludentes que
permelam a sociedade brasileira, oferecendo ao aluno a possibilidade de conhecer o

Brasil como um pais complexo, muitifacetado e algumas vezes paradoxal (Brasil,
1997:19).

A afirmagdo de que se busca valorizar as caracteristicas étnicas e culturais dos grupos
soclais precisa ser analisada segundo a compreensdo, trazida por esse documento, do que seja
cultura, etnia, entre outros conceitos, pois os conceitos implicitos nele implicitos dizem de sua
proposta, de seus objetivos. Tal discurso precisa vir junto com as devidas explicagdes do que vem
a ser 0s termos e conceitos selecionados nesse documento, para entéo se compreender a que veio,
0 que propde, Como € para quemn.

A importéncia de se trabalhar com o tema Pluralidade Cultural, segundo o documento,

deve-se ao fato de que:

Para viver democraticamente em uma sociedade plural ¢ preciso respeitar os diferentes
grupos e culturas que a constituem. A sociedade brasileira é formada nio sé por
diferentes etnias, como por imigrantes de diferentes paises. Além disso, as migra¢6es
colocam em contato grupos diferenciados. Sabe-se que as regides brasileiras tém
caracteristicas culturais bastante diversas e a convivéncia entre grupos diferenciados
nos planos social e cultural muitas vezes é marcada pelo preconceito e pela
discriminagdo. O grande desafio da escola é investir na superacdo da discriminacdo e
dar a conhecer a riqueza representada pela diversidade etnocultural que compde o
patrimdnio sociocultural brasileiro, valorizando a trajetoria particular dos grupos gue

{1992); Silva (1993} e Souza (2003},
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compdem a sociedade. Nesse sentido, a escola deve ser local de dialogo, de aprender a
conviver, vivenciando a propria cultura e respeitando as diferentes formas de expressio
cultural. (Brasil, 1997: 27)%.

Segundo Valente (2003), na apresentacdo dos temas transversais, o tema da diferenca é
enfatizado, mas néo se faz a contrapartida, néo se destaca o que une a sociedade brasileira, apenas
ressalta-se o que nela € diferente. Com isso, a escola apenas reconheceria as diferencas, mas ndo
faria delas espago de discussdo, de respeito e de vivéncia da diversidade.

Ainda assim, os PCNs, no que diz respeito & tematica transversal, objetiva:

¢ conhecer a diversidade do patriménio etno-cultural brasileiro, tendo atitude de respeito
para com as pessoas € grupos que a compdem, reconhecendo a diversidade cultural
como um direito dos povos e dos individuos e elemento de fortalecimento da
democracia;

¢ valorizar as diversas culturas presentes na constituicdo do Brasil como nagio,
reconhecendo sua contribuigio no processo de constituicio da identidade brasileira;

» reconhecer as qualidades da propria cultura, valorando-as criticamente, enriquecendo a
vivéncia de cidadania;

e desenvolver uma atitude de empatia e solidariedade para com aqueles que sofrem
discriminacio;

* repudiar toda discriminaciio baseada em diferencas de raca/etnia, classe social, crenca
religiosa, sexo e outras caracteristicas individuais ou sociais;

* exigir respeito para si, denunciando qualquer atitude de discriminagdo que sofra, ou
qualquer violagdo dos direitos de crianga e cidadio;

» valorizar o convivio pacifico e criativo dos diferentes componentes da diversidade
cultural;

e compreender a desigualdade social como um problema de todos ¢ como uma realidade
passivel de mudancas” (Brasil, 1997: 43)°

Para Silva (2000), h4d uma urgéncia em colocar o tema transversal “Pluralidade Cultural”
nos curriculos, como forma de conhecer, respeitar, integrar, aceitando as diversas contribuicdes
das diferentes culturas.

E notério, no discurso da autora, assim como nos proprios objetivos constantes no

documento, ¢ principalmente nas expressdes “atitude de respeito”, “conhecer a diversidade”,

* Apresentacio dos Temas transversais, vol.8.1.

In: http://www.mec.gov.br/sef/estrut2/pen/pdfflivio08 1 pdf

* Apresentagio dos Temas Transversais, vol.10.1

In: http://www.mec.gov.br/sef/estrut?/penvpdfflivio081.pdf UNICAMD
BIBLIOTECA C5 Al
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“reconhecer a diversidade cultural”, “valorizar o convivio pacifico”, a énfase em respeitar o
diverso, reconhecendo a sociedade brasileira como multipla, plural e diversa em sua constituicio.

Como afirma Valente (2003):

(...) o texto dos PCNs sobre a pluralidade cultural representa um avanco considerdvel
rumo ao tratamento eficaz da questio. Retoma a idéia (...) de que uma das grandes
questdes de nossa época diz respeito ao reconhecimento da diversidade das culturas
existentes como o caminhe necessirio para a superagio das tensdes e conflitos,
ancorados na percepcdo das diferengas étnicas, raciais, de género, nacionais etc., rumo
a construcdo e consolidagio de uma sociedade democratica (p.28)

Concordando com Valente, os objetivos constantes no documento nos levam a discussio
apenas do reconhecimento da diversidade e nfo da sua compreenséo.

O tema da Pluralidade Cultural e seu enfoque constituem um avango, pois, na década de
1990, ainda se negava a diversidade social e cultural, e nas escolas, os sujeitos eram — como
ainda sfo — tratados como “moreninhos”.

Mesmo sabendo da presenca da diversidade étnica e racial na escola e na sociedade como
um todo, as escolas ainda afirmam que seus alunos sdo todos iguais, utilizando-se, por exemplo,
de cartazes e imagens nos quais ha a presenga somente de sujeitos brancos.

O primeiro passo € o de reconhecimento da multiculturalidade e, a partir dai, é que
podemos pensar numa educagfio intercultural em que etnias e culturas sdo consideradas em
relacfio, e sem lugar para existir hierarquias entre elas. Como nos afirma Vieira (1999), diante da
multiculturalidade constatada € que podemos construir uma pedagogia intercultural.

O termo multiculturalismo originou-se na América do Norte, a partir das lutas contra o
racismo, empreendidas pelos negros norte-americano, e esteve inserido no contexto das
reivindicagdes e a¢des advindas dos movimentos sociais. Com a intensificacdo das imigragdes,
este tema também se tornou uma preocupagdo nos paises europeus, estendendo-se ainda para os
paises latino-americanos (Silva, 2003a).

Segundo Stuart Hall (2003), ha uma disting8o entre multicultural e multiculturalismo. O
termo multicultural é um termo qualificativo que significa plural e que diz respeito as
“caracteristicas sociais € os problemas de governabilidade apresentados por qualquer sociedade
na qual diferentes comunidades culturais convivemn e tentam construir uma vida em comum, ao

mesmo tempo em que retém algo de sua tdentidade ‘original.”™ (p.32)
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Ja multiculturalismo, segundo o mesmo autor, ¢ um substantivo e refere-se “as estratégias e
politicas adotadas para governar ou administrar problemas de diversidade e multiplicidade
gerados pelas sociedades multiculturais™(p.52).

O termo intercultural surgiu entre os académicos europeus e latino-americanos e parte do
pressuposto de uma mntervengio na realidade multicultural, no qual sujeitos de grupos diferentes
estdo em ativa relaglo, perspectiva adotada principalmente por educadores espanhéis (Silva,
2003a).

Para Stoer (2000), ¢é preciso buscar uma educagiio na qual a diferenca seja assumida como
positiva, havendo uma reflexdo sobre ela, nflo aceitando a tolerdncia como forma de convivéncia,
mas sim a justi¢a social. Assim, a relagfo entre as culturas nfio € apenas de comunicacio, mas de
mediacfo, ndo bastando ser apenas multicultural, pois diferentes e multiplas as sociedades de fato
sdo, mas sendo necessario tratar do contato, da relagfo e da mediagio destas multiplas culturas.

Desse modo, segundo Lhuch(1998):

(...) A educagio intercultural pressupde a interacio de culturas em plano de igualdade,
a configuraciio de uma realidade cultural dindmica, em constante transformacgdo, na
qual a diversidade ¢ percebida como um elemento enriquecedor para todos (p.54).

Como nos diz Souza e Fleuri (2003):

(.-} a educagio intercultural ultrapassa a perspectiva muiticultural, & medida que niio
s6 reconhece o valor intrinseco de cada cultura e defende o respeito reciproco entre
diferentes grupos identitarios, mas também propde a construgdo de relacdes reciprocas
entre esses grupos (p.73).

E exatamente no tocante a essa proposta avancada para além do reconhecimento, que 0s
PCNs, apesar de serem um avango, encontram, enquanto proposta, seu limite e acarretam
conseqiiéncias para a pratica escolar no interior do processo educativo, como se verd mais a

frente.
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2.2.2. A Lei 10.639 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das relacdes

étnico-raciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana

Ao tratar da discussdo da diversidade cultural nos curriculos, é importante ressaltar, como
afirma Dias (2004), que na Lei 9394/96, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacfio Nacional
(LDB), no Art. 26, pardgrafo quatro, ja havia indicios de uma educaciio a favor da diversidade
étnica, mas esta era ainda tratada de modo mais geral, afirmando que o ensino de Histéria do
Brasil deverd levar em conta as contribui¢tes das diferentes culturas e etnias, ressaltando aquelas
das matrizes indigena, africana e européia.

Em 2003, fol sancionada a Lei 10.639 que vem alterar a Lei 9394/96 e que estabelece a
obrigatoriedade da incluséio da tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira” no curriculo da rede

oficial de ensino.

Art. 1° A Lei n° 9.394, de 20 de setembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos
seguintes arts, 26-A, 79-A e 79-B:

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

§1° O contetrdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo de
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira ¢ 0 negro na formagio da sociedade nacional, resgatando a contribui¢io do
povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes 4 Histéria do Brasil.

§2° Os conteudos referentes & Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
dmbito de todo o curriculo escolar, em especial nas 4reas de Educagiio Artistica e de
Literatura e Historia Brasileiras.

§3° (VETADO)

"Art. 79-A (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendério escolar incluira o dia 20 de novembro como 'Dia Nacional da
Consciéneia Negra'."

Art. 2° Esta Lei entre em vigor na data de sua publicagio.

O contetdo versa, especificamente, sobre a insercio da historia da Africa e da histéria do
negro no Brasil, trazendo para discussio a luta, a cultura negra brasileira € 0 negro como parte da
formaco da sociedade nacional, destacando suas contribui¢des nas areas social, econdmica e
politica e também prescrevendo também o dia 20 de novembro, “Dia da Consciéncia Negra”,
como parte do calendario escolar.

Tais alteragdes contribuem para a imagem, auto-estima, cultura ¢ identidade dos sujeitos

negros desde sua entrada no sistema educacional e para a formacio e constituicio do sujeito
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branco, que € parte desse processo, conhecendo e reconhecendo a diversidade de constituicio do
povo brasileiro.

Em linhas gerais, a nova lei busca despertar a consciéncia politica e histérica da
diversidade, pensando nos principios de igualdade, garantia de direitos, diversidade nos modo de
ser, fortalecimento das identidades. Propde agdes educativas, possibilitando aos professores,
coordenadores pedagdgicos e alunos pensarem formas de combate ao racismo e as
discriminagBes, proporcionando um efetivo trabalho de valorizagdo do negro através da literatura,
de projetos especificos e pensando a realidade educacional do local”

Diante da obrigatoriedade deste ensino, no ano de 2004, houve a formulagdo de Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Ftnico-raciais e para o ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileira e Africana, que atualmente tramitam no Ministério da Educagio, em
Brasilia, e que serdo apresentadas aqui a partir do parecer elaborado em 2004°,

O parecer acerca das diretrizes para a implementagZio da citada Lei, tem por objetivo:

(...) oferecer uma resposta, entre outras, na 4rea da educacdo, 4 demanda da populacdo
afro-descendente, no sentido de politicas de agdes afirmativas, isto é, de politicas de
reparacdo, e de reconhecimento e valorizacio de suas histérias, culturas, identidade.
Trata, ele, de politicas curriculares, fundada na dimensio historica, sociais,
antropologicas oriundas da realidade brasileira, € busca combater ao racismo e as
discriminagdes que atingemn particularmente os negros (p. 2).

Segundo o Parecer, a implementac¢o da lei pode ser positiva na medida em que houver
incentivos e contribui¢des para o seu fortalecimento e desenvolvimento no Ambito da escola. Nas

palavras do parecer:

O sucesso das politicas publicas de Estado, institucionais e pedagdgicas visando
reparagbes, reconhecimento e valorizagdo da identidade, da cultura ¢ da histéria dos
negros brasileiros depende necessariamente de condiges fisicas, materiais,
intelectuais, afetivas favordveis para o ensino e aprendizagens; em outras palavras,
todos os alunos negros e niio negros, bem como seus professores precisam sentir-se
valorizados e apoiados. Depende também da maneira decisiva, da reeducagio das
relagOes entre negros e brancos, 0 que aqui estamos designando como relacdes étnico-
racials. Depende, ainda, de trabalho conjunto, de articulagdo entre processos
educativos escolares, politicas pablicas, movimentos sociais, visto que as mudancas
éticas, culturais, pedagdgicas e politicas das relagdes étnico-raciais ndo se limitam a
escola” (p.035).

* Dados extraidos do Parecer do Conselho Nacional de Educacéo, n® CNE/003/2004.
*Idem.
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Ha outros exemplos de politicas implementadas que nfio se desenvolveram ou nio se
fortaleceram por ndo serem compreendidas como essenciais, por nfio haver a participagio dos
atores 10 Processo e por inumeros outros problemas e limitagdes, e o que se propde, nesse
parecer, € um olhar atento para que ocorra uma efetiva implementagio da lei.

Com isso, € preciso olhar para as iniciativas que tém se dado nas diferentes regides
brasileiras j4 ha algum tempo, iniciativas estas que buscam trabalhar a diversidade étnica e
cultural, as culturas, as diferentes historias de constituicio do Pais etc. Como conciliar tais
propostas? Como integrar esses trabalhos que ja vém sendo desenvolvidos a partir da lei 10.6397

Esse € o desafio de agora para as escolas e para o processo educativo.

2.2.3. O 20 de Novembro: Dia da Consciéncia negra

No que diz respeito 2 iniciativa de valorizago da consciéncia negra, temos o dia 20 de
novembro — Dia da Consciéncia Negra ~ que foi resultado de uma discussdo e reivindicacdo do
movimento negro®, sendo decretado feriado em Goiénia, Sdo Paulo (capital), nos municipios de
Campinas, Piracicaba, Limeira, Hortolandia, Ribeirfio Pires, Santa Bérbara D'Qeste, Alagoas,
Cuiabad, Pelotas, Porto Alegre, Macapa e Rio de Janeiro.

Tal data também contribui para o campo da educacio, na medida em que, nas escolas dos
municipios citados, o tema faz parte do trabalho pedagégico. Além desse aspecto, o 20 de
novembro, como ja foi destacado, ¢ uma data prevista pela Lei 10.639 como importante para o
calendéario escolar.

Ao ser decretado como feriado, algumas escolas procuram desenvolver o tema durante a
semana desta data, mas o que se questiona é a forma com que estas tém trabalhado o tema. B
apenas uma data comemorativa na qual as criangas léem textos, colorem desenhos e desenvolvem
atividades?

Olhar para 0 modo como se tem trabalhado a tematica do negro coloca a questio de que
esta ndo seja apenas mais uma data comemorativa dentre muitas outras, na qual o negro pode

estar sendo fratado como um exético com cultura e modos diferentes, como folclorico, assim

® As reivindicagdes do movimento negro em busca de decretar essa data como feriado nacional ndo sio uma luta
recente,



como tende a ocorrer com os indigenas, por exemplo, na data comemorativa do 19 de abril, o
charnado Dia do Indio.

Embora reconhe¢amos esta data no calendrio escolar como uma iniciativa positiva, ha que
se atentar para 0 modo como tém se desenvolvido os trabalhos referentes a este tema no espaco
da escola, bem como as politicas locais que os implementaram.

Como afirma Canen (2000), ndo basta a escola reconhecer a contribuicéo do negro € seu
papel na cultura nacional somente em datas historicas ou valorizar as expressdes artisticas,
culturais, culindrias, folcléricas; nfo bastam apenas discursos que valorizam a diversidade,
guando ndo se questiona a desigualdade, silenciando as discussdes sobre os Processos
discriminatérios que historicamente marginalizam a identidade negra. Esta forma de conceber o
trabatho com a diferenca e a diversidade pressupde o conflito, muitas vezes subtraido dos livros

didaticos. E aqui a problematica do livro didatico também revela limites para o sujeito negro.

2.2.4. O livro didatico: algumas questdes

O livro didatico ainda ¢ o material mais utilizado em sala de aula para desenvolver
contetidos, revelando-se de grande importncia para os sujeitos que com ele entram em contato
cotidianamente.

As pesquisas acerca do livro didatico no Brasil, de modo geral, ainda s&o escassas e as que
tratam das questdes referentes & imagem do negro veiculada por esse material sdo ainda em
menor nimero.

Os primeiros estudos sobre preconceitos e esteredtipos raciais em livros didaticos no Brasil
se iniciaram nos anos 50. No final dos anos 70 e na década de 80, novas pesquisas foram
realizadas, fruto dos crescentes estudos sobre relacSes raciais no Brasil e das transformacdes e
movimentagdes no campo da educacio (Rosemberg, Bazilli e Silva, 2003).

Nos anos 90, ha destaque para Esmeralda Negrdo, Regina Pahim Pinto, Ana Célia Silva e
Chirley Bazilli, que reabrem esse debate .

As pesquisas realizadas nessas quatro décadas revelaram que os sujeitos brancos sio
representados na quase totalidade das capas, ilustracdes, recebendo posicdes de destaque,
enquanto que ha uma sub-representacio do negro — estes desempenham limitadamente

atividades profissionais, geralmente as profissGes de menor prestigio e poder; as criancas negras
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raramente s30 encontradas em atividades de lazer ou atividades escolares, geralmente encontram-
se em situagdes negativas; personagens negros sdo ilustrados com tracos grotescos e
estereotipados; ha total valorizagdo da cultura européia; os personagens brancos sio geralmente
0s personagens principais, com poder de atuagfo e autonomia; o negro esta vinculado apenas a
algumas tematicas; quando aparece em ilustragBes e histOrias representa o sujeito pobre ou
miseravel (Rosemberg, Bazilli e Silva, 2003).

Até o ano de 1996, os livros didaticos eram comprados ¢ distribuidos pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) sem analise prévia de seus contetidos e ilustragdes por parte
do Ministério da Educacio.

A partir daquele ano, o MEC iniciou um amplo processo de andlise dos livros utilizados nas
escolas, estabelecendo alguns critérios para a recomendacdo do material. Quanto & questio
étnica-racial, entre os critérios de selegdo estabelecidos pelo Ministério da Educaciio e transcritos
no Guia de escolha dos livros didatico, destinado aos professores, estava presente a ndo
existéncia de preconceitos de origem, raga e cor. Mais recentemente, o termo raca foi substituido
por etnia, sendo esse um dos critérios de ndo aprovacdo do livro. Os livros aprovados sio
descritos em um guia, sendo atribuido a eles, diferentes niveis de recomendagio.

Apds a realizagfio desta avaliagfo, ainda foram encontrados, nos livros diditicos de
Comunicacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa das quatro primeiras séric do FEnsino
Fundamental, uma menor representacdo do sujeito negro nos textos e ilustragdes. O sujeito
branco estd associado ao trabalho muito mais que o sujeito negro e as profissdes por este
representadas sdo profissdes como marceneiro, cozinheira, jogador de futebol, diferentemente do
gue acontece com 0s sujeitos brancos que s3o associados a profissdes como médico e professor .

E preciso ressaltar que, embora tais livros sejam recomendados pelo MEC e descritos no

Guia de livros didaticos ainda apresentam preconceitos e imagens estereotipadas dos sujeitos

negros.
O volume de titulos avaliados ¢ alto, notando-se um aumento gradativo na proporgio
de livros recomendados. Assim, foram avaliados: 569 titulos para as quatro primeiras
séries do ensino fundamental, pelo PNLD de 2001, dos quais 54,41% foram
recomendados (pelo PNLD de 1997, apenas 22,53% haviam sido recomendados); 414
titulos para as 5* a 8" séries do ensino fundamental, pelo PNLD de 2002, dos quais
" Ver Coelho (2001).
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62,50% foram recomendados (pelo PNLD de 1999, haviam sido recomendados apenas
49,77%) (MEC, 2002, p. 298 apud Rosemberg, Bazilli e Silva, 2003).

O Guia ¢ um material elaborado sob a responsabilidade do Ministério da Educagdo para
auxiliar o professor na escolha do livro a ser utilizado. E preciso ressaltar que os livros ao serem
indicados no guia como recomendados com distingdo, recomendados e nfo
recomendados/excluidos, ndo garantem o ndo uso dos nio-recomendados, por exemplo.

Temos, entdo, o problema da distribuicio desses livros, posto que os livros selecionados
pelos professores nem sempre s30 os livros que chegam as escolas. H4 ainda como obstaculos a
falta de informagéo e formagdo docente para que o proprio professor possa analisar qual o melhor
livro a ser utilizado; a falta de formac#io para utilizar os livros que possuem problemas, fazendo
destes, alvo de discussGes, andlises e questionamentos das possiveis imagens contendo

preconceitos, esteredtipos em relagdo ao negro, 4 mulher e as outras etnias.
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CAPITULO III

O CASO DE HORTOLANDIA: IMIGRACAO, EDUCACAO E PROPOSTAS
EDUCATIVAS

“(..} a fronteira prospera na auséncia de uma
demarcaciio nitida entre ser ¢ ndo ser membro, ¢ é
na base dessa mesma ambigiidade que ela se
esmera por Sser uma casa para o que nela vivem:
um lar confortivel, embora talve; ndo muito
duradonre™.

( Boaventura Santos, 2001: 352)

Ao tratarmos do sujeito negro angolano no Brasil, alguns aspectos que dizem respeito 4
realidade do negro brasileiro tornam-se relevantes para a compreensdo dessa presencga, que diz
também de sua condi¢do como estudante ou como imigrante num pais outro, e o que isso pode
significar ao longo de sua estada no pais.

Dessa forma, faz-se necessario olhar para a realidade na qual se insere o sujeito angolano e,
também, o sujeito negro brasileiro. O municipio de Hortolandia, como j4 afirmado anteriormente,
revelou-se como o local de moradia de alguns sujeitos que vieram em busca de estudos e local de
moradia ¢ também de familias que vieram como imigrantes na busca de oportunidades no
mercado de trabalho, formal ou informal, sendo também local de grande concentracio de
populacdo negra brasileira. Assim, o referido municipio se faz um universo significativo para o
estudo aqui proposto, com o objetivo de compreender a inser¢do nfio sé das criancas negras
angolanas, mas também das criangas negras brasileiras no contexto escolar.

O fato de Hortolandia se configurar como local de moradia e estudos das criangas
angolanas e das criancas negras brasileiras exigiu que se conhecesse melhor o campo de pesquisa
em termos dos aspectos Intrinsecos 4 presenga angolana nessa realidade urbana e, para tal,
realizou-se a contextualizacio histérica da cidade de Hortolindia, sua avaliacdo em termos
econdmicos e de condigdes de moradia.

Antes de adentrarmos a histdria de Hortolandia, consideramos relevante realizar um breve
historico acerca da grande regido de Campinas, que abriga a cidade de Hortolandia, por

67



considerarmos que a imigracio de sujeitos negros também tenha sido aspecto preponderante no
desenvolvimento daquela cidade, pois, segundo Baeninger (1996), Sumaré, que integrava
Hortolandia, fazia parte da regifio de governo de Campinas, da mesma forma que outras cidades

que hoje compdem a grande regido metropolitana de Campinas.

3.1. Breve historico da regifo de Campinas

3.1.1. Campinas e sua importincia no contexto das migracées e imigracoes

Campinas tem suas origens em meados do século XVIII, como passagem do entfio caminho
de Goids, no qual as tropas de Minas, Goias e Mato Grosso transitavam (Semeghini, 1991). A
cidade foi fundada em 1797, a partir do municipio de Jundiai, do qual fazia parte, mas, segundo
Baeninger (1996), desde o final do século XVIIL, ja se destacava no contexto estadual por seu
dinamismo econdmico e por sua localizacfo, servindo como ligacéo entre o interior e a capital.
Devido a sua localizacho, desenvolveu-se inicialmente com o cultivo da cana-de-acicar,
passando pelo apogeu da cultura do café, e chegando até o processo de forte industrializacdio e
metropolizagéo.

O ciclo do agucar, que se iniciou apos a decadéncia do Ciclo da Mineracio, sustentado pelo
trabalho escravo, trouxe um contingente consideravel da populagio negra para Campinas
(Baeninger, 1996)

Assim, a aglcar foi responsdvel pelo primeiro impulso importante de povoamento, o que

mais tarde estimulou o desenvolvimento da rede urbana (Semeghini, 1991).

Com o auge do periodo agucareiro, Campinas adquiriu caracteristicas importantes: por
ser ponto estratégico na rede de transportes, por ter concentrado o maior contingente
gscravo entre os municipios da Provincia e por ter se destacado como o maior produtor
de aciicar, inserindo-se no mercado mundial. O ciclo do aglicar marcou a fase de
construglo da cidade. A dindmica expressa por esse ciclo econdmice contribuiu para o
surgimento de pequenos nicleos urbanos ligados ao setor agricola ¢ comercializagio
de escravos, introduzindo a diversificagio, embora incipiente, das atividades
econdmicas no municipio e apontando para o surgimento de uma importante rede
urbana no Estado (Baeninger, 1996: 25-6).

Desse modo, € fato que havia grande nimero de escravos no municipio em fungio do

trabalho com o agtcar. Com a decadéncia da produgfio agucareira, o cultivo do café avanca.

68



Segundo Semeghini (1991), ele substitui também as culturas alimentares e aproveifa as terras ja
desbravadas e ocupadas e o contingente de escravos nelas alocado.
O mesmo autor prossegue, afirmando que enquanto o trafico de escravos desenvolveu-se

livremente:

(...) fol possivel suprir na escala adequada, a precos baixos, as necessidades da
cafeicultura. Mas, a partir de 1830, as restri¢des ao trafico provocaram progressivo
aumento de pregos, que se intensificaram apds 1850 quande ele é definitivamente
abolido (p. 33).

Semeghini (1991) e Baeninger (1996) afirmam que, nos anos de 1836, mais da metade da
populacdo campineira era de escravos e, nos anos de 1860, dos 20.000 habitantes, mais de 50%
eram escravos.

Tais dados nos levam a compreender 0 modo como Campinas foi se desenvolvendo

rapidamente nesse periodo. Como ressalta Maciel (1997):

Durante a segunda parte do século XIX, milhares de homens negros escravizados
foram comprados e transferidos de outros estados para S3o Paulo onde foram
colocados a trabalhar, principalmente, nas plantagdes de café. Campinas, neste
processo, tornou-se grande centro produtor de café, enriqueceu e embelezou-se com
base na exploragio do trabalho dos negros escravizados (p. 125).

Segundo Bassanezi (apud Baeninger, 1996), na década de 1850 houve uma forte imigracio
interna de escravos devido a proibigdo por parte de alguns paises europeus de imigra¢io de seu
povo para o Oeste Paulista, em fungfio das péssimas condicdes de trabalho e vida dos colonos e o
alastramento das fazendas de café nas novas zonas do oeste Paulista.

Desse modo, nos anos de 1874 a 1886, houve uma diminuicdo do crescimentos da
populagiio campineira também em funco da proibi¢do do trafico negreiro (Baeninger, 1996).

Apds a lei de aboligdo de 1888, segundo Maciel (1997), uma das preocupacdes maiores da
sociedade campineira era exatamente “‘a questdo do trabalho, isto €, da forga de trabalho, pois a
partir de entdo, por um lado, deixava de existir o trabalhador escravizado e, por outro, formavam-
se as novas relagdes sociais e as novas relagdes de trabalho para os ex-escravos.” (p.132)

Segundo ¢ mesmo autor, os anos de 1900:
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(...) caracterizam-se como uma época em que para os negros de Campinas estava clara
sua situagdo social de meio cidaddo, assim como estava definida uma politica
econdmica ¢ social que os jogava cada vez mais para baixo, no que diz respeito s
estratificagbes sociais, em relagdo aos imigrantes brancos que eles viram chegar
(1997: p. 24).

A grande maioria dos negros que viviam em Campinas residia em cortigos. Em quartos
onde cabiam apenas trés pessoas habitam de 20 a 30 — pois os custos dos quartos eram altos —
propiciando assim o alastramento de epidemias. Por volta dos anos de 1919, também se
encontrava residindo em Campinas uma pequena elite negra, composta por engenheiros, diretor
de clube etc (Maciel, 1997).

Para Baeninger (1996), a implantagio do café e a instalacio da rede ferroviaria contribuiu
para o inicio da urbanizacdo e do comércio na regifdo de Campinas. Apés a crise do café e o
acirramento do processo de industrializagio nacional, a industrializagio em Campinas se
intensificou, ocorrendo assim a instalagio de agroinddstrias na regifio.

Nos anos de 1970, deslocavam-se para Campinas e para os municipios vizinhos
importantes industrias, além de investimentos governamentais, como o polo petroquimico em
Paulinia (Baeninger, 1996). Nos anos de 1960 a 1980, Campinas se consolidava na produgio
industrial, considerada a mais importante atividade econdmica do municipio (Semeghini, 1991).

Segundo 0 mesmo autor, em 1980, sdo expressivos em Campinas:

tanto os fluxos de méo-de-obra nio-qualificada que demandam o municipio
diariamente, oriundos de cidades proximas (principaimente Sumaré) quanto,
inversamente, os fluxos de méo-de-obra qualificada que reside na cidade e trabalha em
S#o Paulo, Paulinia, e nos outros municipios da regifo, e até mesmo em localidades
mais distantes no interior,” (Semeghini, 1991: 157)

No periodo de 1970 a 1980, houve uma intensificacio do fendmeno migratério
principalmente da regifo metropolitana de Sao Paulo em dire¢do ao interior (Baeninger, 1996). E

Campinas também se fazia presente nesses processos de migracio e de imigrago.

(...) A participagdo dos ndo-naturais do municipio procedentes de outros paises era
bastante elevada, representando 3% deste segmento populacional (...) a presenca de
importantes universidades como a Unicamp e a Puccamp, contribuiu para a absorgio
desse contingente estrangeiro. No periodo 1970-80, Campinas foi o principal pélo
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receptor dos fluxos migratdrios no interior do Estado de Sio Paulo; em média, seis
dentre dez pessoas do municipio eram ndo-naturais (Baeninger, 1996: 54)

Nesse periodo, a regifio do governo de Campinas agrupava as cidades de Americana, Artur
Nogueira, Campinas, Cosmépolis, Indaiatuba, Itapira, Jaguariina, Mogi-Guacu, Mogi-Mirim,
Monte Mor, Nova Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa Barbara D’Qeste, Santo Antdnio da Posse,

Sumaré, Valinhos ¢ Vinhedo (Baeninger, 1996).

No entorno imediato de Campinas, a industrializacdo acelerada da década de setenta
potencializou a conformacio de um aglomerado urbano, compreendendo além de
Campinas, principalmente os municipios de Valinhos, Sumaré e Nova Odessa (eixo da
Anhanguera), Paulinia ¢ Indaiatuba (esta no eixo da rodovia Santos Dumont, que une
Campinas a Iti e Sorocaba) (Semeghini, 1991: 171).

Sumaré, entdo, destaca-se como parte desse nticleo industrial e, apresentando uma elevada

migracgdo devido ao fato de possuir industria e atrair empregos.

3.1.2. De Sumaré a Hortolindia: um breve histérico

Sumaré surge como sesmaria de Joaquim José Teixeira Nogueira, proprietario de engenho
de cana-de-agiicar. As suas terras localizavam-se em um territorio chamado Quilombo, nome que
se deve “aos agrupamentos de negros escravos, foragidos das grandes fazendas, que se
homiziavam nas matas virgens que margeavam o ribeirfio (...)” (Duarte Jzr., 1975: 8)

Segundo o mesmo autor, as terras de Joaquim Nogueira abrangiam as atuais cidades de
Sumaré e Americana, ele era proprietirio de muitos escravos, respeitado comerciante na cidade
de Campinas e pioneiro na plantacdo do café.

A regido de Sumar¢ recebeu agricultores ¢ tropeiros que passavam por esta regido,
imigrantes europeus e norte-americanos, asiaticos e africanos, além de brasileiros, principalmente
da regido de Minas e Nordeste (Duarte Jr., 1975) . A emancipagfio de Sumaré ocorreu no ano de
1953, até entdo, fazia parte do municipio de Campinas, como ja afirmado.

Sumaré € um dos municipios da regifio metropolitana de Campinas que desempenha um
papel importante na dindmica regional como cidade-dormitério, embora estejam presentes

importantes industrias no municipio (Baeninger, 1996).
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Conforme afirma Baeninger (1996), depois de Campinas, Sumaré era o segundo municipio
com mator saldo imigratério. Em 1980, Sumaré registra o maior ntimero de percentual de pessoas

ndo-naturais.

Os migrantes que chegam a Sumaré instalam-se, em sua maioria, no Distrito de
Hortolandia, local vizinho ao municipio de Campinas. Estima-se que 70% dos
migrantes do municipio estejam ai residindo. Este distrito se ressentiu com a falta de
infra-estrutura basica e exigiu a devolugdo dos 54% de arrecadagiio que & proveniente
de Hortoldndia, dado que as maiores indastrias de Sumaré 14 se localizam (...) Nesse
sentido, a identificagdo dos migrantes com a regifo, encontrando nela, bem ou mal,
condigdes de emprego e moradia, fez surgir outro tipo de movimento no municipio em
1989/90: 0 movimento pré-emancipagio de Hortolandia (Baeninger, 1996: 120-21).

Nesse sentido, Hortoldndia coloca-se como um municipio importante com relagdo ao
contingente de populacio negra que nela reside, que se acresce da migraciio e ao fato de ser,

também, cidade-dormitorio.
3.2. Histéria da regiio de Hortolandia

A histéria’ da cidade de Hortolandia inicia-se em 1798, com a figura histérica de Joaquim
José Teixeira Nogueira, um grande senhor de engenho de agticar que possuia muitos escravos e
muitas terras recebidas em doagdo de sesmarias proximas a cidade de Campinas de entdo.
Posteriormente, com a chegada do café, foi ele o pioneiro no cultivo desse produto.

Quando da aboligfo, seu neto, Francisco Teixeira Nogueira Junior, distribuiu uma é4rea
consideravel de terra para os ex-escravos, mas o fato da doacio ter acontecido verbalmente fez
com que tais terras acabassem sendo roubadas pelo médico americano Dr. Jonas, através das
consultas que realizava para os moradores da regifio, cobrando um valor excessivo, cerca de
cinco mil contos de réis por uma consulta, obrigando-os a pagarem seus servigos com essas
terras. As terras negociadas por esse médico eram cercadas por divisas de vales e rios, mas como
ndo eram adequadas para a plantacdo de café, nelas foram plantados algodiio e cana-de-actcar e

uma parte destinada as atividades pastoris.

' As informagdes aqui trazidas fazem parte dos documentos oficiais produzidos pelo muricipio (cartilhas, jornais de
propaganda politica, etc.). Por questdes de tempo e foco da pesquisa néio foram aqui trazidas as diferentes versdes da
constituicio da cidade, versdes que poderiam ser contadas pelos proprios moradores da cidade.

72



No final do século XIX, aquelas terras passaram a ser chamadas de Jacuba ou Terra Preta,
“Sitio de Jacuba”, devido ao fato dessa regido ser um local de passagem de tropeiros, colonos e
escravos que faziam ai uma parada quase obrigatéria para descansar, dar agua aos animais ou
pousar. Nesta parada, eles aproveitavam para comer um pirdo chamado “Jacuba™, feito de farinha
de mandioca, cachaca, agticar € mel. Assim, por causa das denominac¢des populares, o local,
passou a se chamar Jacuba.

Outras versdes’ da denominacio de Jacuba afirmam que o nome foi dado ao povoado
devido a uma bebida feita de 4gua, farinha ¢ adogada com mel e aglicar que era tomada pelos que
vigjavam e que traziam de longe as boiadas, ou tropas de mulas, burros e cavalos para serem
negociados. A bebida também era acrescentada aguardente, essa seria uma exigéncia de algumas
pessoas.

Jacuba, segundo Negreiros ¢ Teixeira (2002):

(...) comegou a ganhar importdncia na regifio quando foi inaugurado, em 1896 o posto
telegrafico. Em 1917, Jacuba, o lugarejo, passou a contar com a Estagdo Ferrovidria da
Companhia Paulista e, assim, os ndcleos de Sumaré e Hortoldndia puderam se
consolidar no contexto regional ¢ acabaram por expandir sua area fisica ao longo da
estrada de ferro (p.287).

Apenas em 1947 € que se iniciou o crescimento da regido em termos de urbanizacfo, tendo

havido, nesse ano, a aprovacédo do loteamento do Parque Ortolindia, propriedade de Jodo Ortolar:

Em 1954, Sumaré emancipa-se de Campinas e o niclec de Hortoldndia passa a
pertencer ao novo municipio, demostrando sempre, uma certa independéncia de
Sumaré e sendo muito mais articulado a Campinas (Negreiros e Teixeira, 2002: 287).

Em 1958, Jacuba j4 € conhecida como Hortolandia. Apenas em 19 de maio de 1991 é que
Hortoldndia emancipa-se de Sumaré, depois de passar por um longo processo de lutas e

relvindicacdes pela sua emancipacio.

2 Dados do Jornal “A Gazeta da Cidade” de 19 a 31 de maio de 1997, matéria “De Jacuba para Hortoldndia”. Matéria
em comemoraciio do aniversario da cidade.
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Segundo Zan (2005), o movimento emancipatorio, ocorrido enire o fim da década de 1980
e inicio da década de 1990, foi um exemplo de organizagio da populacio que 14 reside. A data de
19 de maio fo1 marcada pelo plebiscito de emancipaciio da cidade, que, em 1993, teve o seu
primeiro prefeito

O municipio de Hortoldndia estd localizado a 115 Km de Sdo Paulo, capital do Estado, ¢ a
menos de 22 Km de Campinas. Além deste municipio, faz limite com Sumaré e Monte-Mor.
Com sua emancipagdo, passou a fazer parte da Regifio Metropolitana de Campinas (RMC), que
abrange ainda as cidades de Americana, Arthur Nogueira, Cosmépolis, Engenheiro Coelho,
Holambra, Indaiatuba, Itatiba, Jaguaritna, Monte-Mor, Nova Odessa, Paulinia, Pedreira, Santa

Bérbara I)’Oeste, Santo Antdnio de Posse, Sumaré, Valinhos e Vinhedo.

Fonte: NEGREIROS, Rovena e TEIXEIRA, Marina. Municipio de Hortolandia. In: CANO, Wilson. e BRANDAO,

Carlos (coords.) A regido metropolitana de Campinas: urbanizacfio, economia, financas e meio ambiente. Campinas:
Ed. da Unicamp, vol], p.401, 2002,

O municipio de Hortoléndia € caracterizado “como eixo de expansdo da periferia de
Campinas, constituindo-se inicialmente como sua area-dormitério.” (Negreiros e Teixeira, 2002:

288)
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Hortolandia destaca-se da RMC por apresentar um elevado crescimento populacional,
desde quando ainda era distrito de Sumaré. Segundo os censos, de um total de 4.635
habitantes em 1970, o entdo distrito passou, em dez anos, para 33.044 ¢, em 1991,

quando se emancipou, ja contava com 85.859 habitantes (Negreiros e Teixeira, 2002:
288)

Segundo o Censo de 2000, sua populagfo é de 151.669 habitantes’.

O municipio caracteriza-se por ser estritamente urbano e recebe grandes contingentes
populacionais, fenémeno iniciado na década de 70. Este influxo deve-se a proximidade
com Campinas, niicleo sede da regifio ¢ grande centro empreendedor. O baixo custo de
Suas terras e menor custo de vida em relagho a Campinas estimularam corrente
imigratoria de mais baixa renda para Hortolindia, passando a caracterizé-lo como
“cidade dormitério” de Campinas (Negreiros e Teixeira, 2002: 288).

A cidade teve uma formacfo inicial de imigrantes europeus, especialmente, espanhéis e
italianos, €, ao longo dos anos, tem recebido uma populagiio de migrantes da regifio nordeste do
pais e, mais recentemente, também de angolanos.

Hortolancia foi a cidade da Regido Metropolitana de Campinas que mais atraiu fluxo
migratério regional nos dltimos anos, principalmente de pessoas originarias da cidade de
Campinas”, fato este que tem como principal motivo os baixos pregos de iméveis e terrenos em
todo o municipio (Negreiro e Teixeira, 2002).

Hortoldndia vive da economia industrial, sendo caracterizada por industrias de
componentes eletrOnicos, automobilisticos, indlstrias de equipamentos de informatica,
metalurgia e indastria farmacéutica.

A referida cidade conta com uma alta taxa de recolthimento de ICMS devido 4 existéncia de
um elevado numero de empresas, mas possui um baixo indice de arrecadacio de IPTU. Possui
ainda um ntmero significativo de bairros sem infra-estrutura com escassa de rede de esgoto, sem
asfalto e transporte urbano, o que, segundo informacdes, tem como principal causa o crescimento

. R
desenfreado e sem planejamento do municipio”.

* Dados do IBGE, senso realizado em 2000,
* Pados exiraidos do Jornal “Didrio do Povo™, Secio Cidades, Campinas, 25/02/2004.
* Dados extraidos do jornal “A Gazeta de Hortoléndia” dos anos de 1992 a 2003,
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O municipio apresenta altas taxas de analfabetismo e mortalidade infantil, assim como altas
taxas de homicidios a semelhan¢a dos municipios de Campinas, Monte-Mor, Sumaré e Santa

Bérbara (Negreiros e Teixeira, 2002).
3.3.Aspectos da imigracdo em Hortolandia

De acordo com os dados ja descritos, sabe-se que a Regido Metropolitana de Campinas, de
modo especial o municipio de Hortoléndia, sfo os locais mais significativo em termos de moradia
dos angolanos.

A imigragdo africana de lingua portuguesa para o Brasil apresenta como principal causa as
poucas condi¢des de estudo e as restritas oportunidades de vida nos paises de origem e,
nomeadamente, em Angola.

A cidade de Campinas possui um consideravel contingente de sujeitos dos cinco paises
africanos de lingua portuguesa, vindos, em sua maioria, com o objetivo, de dar continuidade aos
seus estudos’.

A regidio de Hortoldndia abriga predominantemente sujeitos angolanos, alguns vindos como
imigrantes e outros como estudantes. A condi¢do de entrada da maioria se faz como estudantes,
notadamente do 3° grau ou de Pds-Graduagao, recebendo o visto de estudantes, outros sdo
identificados como turistas ou ainda, apds um tempo de permanéncia no pais,estabelecem-se
como refugiados politicos’.

Os sujeitos que imigram para o Pais em busca de oportunidades de trabalho, inicialmente se
estabelecem com o visto temporario ou de turista. A obtencdio do visto permanente tem se dado
via casamento ou por ocasido do nascimento de filhos no Brasil. O pedido de permanéncia na
condi¢do de refugiados de guerra, muitas vezes, apresenta-se como estratégia adotada pelos
imigrantes para que possam permanecer no Pais®,

Assim, a populagio de angolanos em Hortolandia é composta de sujeitos que vém para o
pais sozinhos ou com suas familias com o intuito de dar continuidade aos estudos, seja dos

proprios sujeitos ou de seus filhos. Os demais membros da familia voltam-se para o trabalho. E o

® Podemos confirmar tal informagdo se analisarmos o quadro de estudantes matriculados na UNICAMP, observando-
se as diversas localidades de que emigraram e os nimeros anualmente organizados.
" Ver Gomes (2004},
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que podemos verificar no depoimento de E., quando aborda a vinda de sua familia para o Brasil e

a questiio do estudo e trabalho de seus pais.

(..

Primeiro veio a minha mde com a minha irmd, e o bebé, dentro da
barriga da minha mde ... 0 meu irmdo.

E, ele nasceu aqui. Depois ew vim com meu pai, meu irmdo e meu primo.
Mas meu pai ndo estd mais no Brasil.

(...)

Ele ja foi na Holanda, Africa do Sul e Portugal.

Pesq.: E o seu pai faz o que?

Acho que ele vende pneus, sabe preus ... mas é novo, séio preus novos.
Pesq.: Vende numa loja?

Ndo, ndo é em loja, assim ... sabe... ele vende. Ele vai vir no final do ano.
Pesq.: E a sua mde, faz o qué?

Ela ndo trabalha, ela vai fazer faculdade.

(Caderno de campo, marco de 2004)

A estrutura familiar dos angolanos em Hortolandia apresenta caracteristicas familiares
similares as vivenciadas em seu pais de origem — s3io familias extensa ja que, em uma mesma
residéncia, habitam pais, fithos(as), primos(as), tios(as) e outras pessoas com as quais possuem
um vinculo parental, afetivo ou de amizade. Também podemos encontrar familias em que ha tios
responsaveis por sobrinhos que estdo morando no Brasil, mas cujos pais residem em Angola.

O menino S. demostra esse fato quando, ao ser solicitado por sua professora que escrevesse

uma redacfo com o titulo “Minha Familia”, redice:
G 5 g

¥ Segundo a matéria “Filhos da Dor” pubficada no Jornal “Correio Popular”, 10/09/1995, os refugiados entram no
Brasil com visto de turista e comegam entdo uma longa caminhada para conseguirem o status de refugiado.
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“Minha familia é grande meu pai se chama D. e a minha mde L., meu
irmdo R e outro J. e minha irmdzinha a D. e da outra irmd P., meu
sobrinho K. e T. do meu tio M., minha tia I. e meu cunhado B.

Eu, \S. moro com meu cunhado mora com minha irmd P. e meu sobrinho

morc com minha irmd P.”

(Caderno de campo, junho de 2004)

A partir de entrevistas com angolanos moradores de Hortolandia e com estudantes
universitarios angolanos, tem-se a informacio que a vinda desses sujeitos intensificou-se nos
anos de 1990, década em que a histéria de Angola foi marcada pelo acirramento da guerra civil.

Apbs dez anos do inicio da imigragfo para esta regifio, ocorreu um aumento consideravel
no contingente numeérico destes individuos, sem que seja possivel saber exatamente o montante.
O que se sabe € que, em conseqiiéncia desse fendmeno, hé hoje, além da presenca significativa de
angolanos, a constituicdo de familias através de casamentos tanto intra-étnicos (entre africanos)
como inter-étnicos (especialmente, dos africanos imigrantes com brasileiros).

Desse modo, essa populagio ¢ composta por criancas, jovens ¢ adultos que habitam uma
regidio especifica da cidade de Hortoldndia, em bairros localizados proximos ao centro, onde as
criancas e jovens freqlientam a escola.

A cidade de Campinas representa, para alguns jovens e adultos, um local de estudo de
Nivel Superior, devido & presenga tanto da universidade piblica quanto das universidades
privadas, ¢ as cidades vizinhas que fazem parte da Regido Metropolitana de Campinas,
representam, junto com aquele municipio, locais de trabalho desses sujeitos ou de membros de
suas familias.

Os angolanos que moram em Hortoldndia sdo, em sua maioria, de classe média ou de
familias de classe média e, por esse motivo, alguns jovens conseguem freqiientar universidades
privadas da cidade de Campinas e também colégios privados em Hortolandia. Contam ainda,
muitas vezes, com apoios institucionais, civis e religiosos para seu processo de educacdo formal.

Com relagdo a localizagdo das moradias, elas se concentram em cinco bairros, Jardim

Everest, Jardim Pinheiros, Jardim Campos Verdes, Parque Santo André e Jardim Santana.
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“Em Hortoldndia tem muitos angolanos mesmo, mas eles ndo andam
pela cidade, ficam mesmo 14, nos bairros que moram (...} Eles moram no
Campos Verdes, Santo André, no Santana, no Everest também”

(funciondria da Secretaria de Educacdo de Hortolandia)

“Aqui, nessa escola, tem muitos angolanos mesmo, eles moram todos por
aqui (pausa) iem muito no Santo André e no Pinheiros”.

(C. mde de uma crianga da escola pesquisada)

A escolha do local de moradia, da-se, na maioria das vezes, pela questdo religiosa, na
medida em que grande parte dos imigrantes africanos ¢ adepto da religido adventista’.
O depoimento colhido por Gomes (2004) do primeiro morador chegado, ao Brasil em 1986,

diz do porqué da escolha de Hortolandia.

“[..] rogando vagas para os filhos e, na época, um dos pastores
chamado Domingos Sousa, diretor interno de entdo do IASP.
Hortoldndia, nos cedeu lugares.” (K., 18/02/2003, p.99)

A vinda do primeiro morador foi motivada pela questio religiosa. Este veio em busca de
vagas para seus filhos, intencionando que suas crengas fossem respeitadas — o que implicava em
dispor de escolas em que ndo houvesse aulas aos sdbados — e, assim, conseguiram vaga no
colégio de confissdo religiosa do municipio, o IASP (Instituto Adventista SGo Paulo).

Desse modo, a regido também se mostrou aberta a essa populacio em decorréncia deste
primeiro contato ja ter sido feito pelo mais antigo morador angolano, no processo de sua vinda
para a cidade, ou seja, da sua imigragio para o Pais. Com isso, os outros sujeitos vindos

posterionmente, também se vincularam a essa cidade ¢ a seus bairros centrais.

? Serfio utilizados dados secundarios pelo fato de, no decorrer da pesquisa, ndo ter havido um contato mais intenso
com as familias de angolanos. Desse modo, faco uso de dados secundérios de forma pontual para atender aos
objetivos aqui presentes, a partir de Gomes (2004).
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Segundo depoimentos colhidos por Gomes (2004), a escolha feita por algumas familias

angolanas pela cidade de Hortoldndia este baseada em diferentes motivos.

“Eu sabia que tinha pessoas que moravam aqui em Hortoldndia. Como
estava para ter nené e ndo poderia ficar longe das pessoas conhecidas,

resolvi ficar aqui para receber seus cuidados durante e depois do parto.”
(M., 10/01/2003, Anexo, p.109)

"Depois que desembarquei no Rio de Janeiro, pelas informages a partir
de Angola, fiquei sabendo que nessa cidade morava um parente meu {...)
e me levou para a cidade de Hortoldndia. Desde entdo passei a vive(r)

aqui até hoje.” (S. N., 10/12/2000, p.76)

“Meu primo morava agqui na cidade desde 1987 (.) Tinha
correspondéncia com ele o que facilitou a minha fixacdo aqui. Além de
amigos que também moravam aqui, conhecidos meus desde Angola.” (I,

12/08/2002, p.86)

“Antes de vir para cd estive em contaio com amigo meu que morava aqui
(hd) mais tempo. Depois que desembarquei vi(m) direto para cd.” (K,
10/01/2003, p.95)

A partir desse fragmento dos depoimentos de M., S.N., . ¢ K., podernos compreender que a
imigragfio para Hortoldndia também possui um carater de migragio em cadeia, que segundo
Durham (1973), ¢ a imigragiio que ocorre por meio de correntes. A vinda do primeiro morador,
seguida por angolanos adventistas e néo adventistas nos leva a compreender tal imigracio como
em cadeia.

Outro fator que pode contribuir para explicar tal fato sfo os baixos precos de terrenos e
imoéveis, que também atraem sujeitos migrantes do Pais, possibilitando, assim, a compra dos

imo6vels como € o caso de muitas familias angolanas presentes em Hortolandia.
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3.4. A situacio educacional em Hortolandia e a rede escolar

A situa¢fio educacional do municipio condiz com as dificuldades e problemas verificados
quanto a situagdo econdmica, populacional, de habitacfio e saneamento.

Segundo Negreiros e Teixeira (2002):

(...) no ensino fundamental e médio, o que chama ateng@o ndo ¢ a oferta de vagas, pois
esta € satisfatoria, mas a capacidade de desempenho dos alunos, expressa pela taxa de
reprovacio significativa, considerando os parimetros do estado de Sdo Paulo, tanto no
ensino fundamental, quanto no médio (p.305).

Entdo, o que vemos ndo ¢ uma dificuldade quanto a ofertas de vagas, mas problemas no
desempenho educacional dos alunos, inseridos nos diferentes niveis de ensino, o que leva a
evasdo.

O municipio possui 13 escolas de Ensino Fundamental, 27 escolas de Educacéo Infantil, 27
escolas estaduais, 6 escolas privadas, uma instituicdo de Educagdo Especial Municipal (CIER),
uma escola técnica e duas faculdades privadas (Faculdades Hoyler e Universidade Adventista de
S#o Paulo — UNASP).

Segundo dados da prefeitura municipalm, a rede de ensino contava, em 2004, com cerca de
25 mil alunos que freqiientando a Educacfo Infantil e o Ensino Fundamental. A educacdo de
jovens e adultos atende a 1.711 alunos por semestre, tendo por objetivo principal a diminuigio
dos indices de analfabetismo, que se encontram em taxas elevadas.

Em 1998, houve um processo de municipalizacio da rede de ensino em Hortolandia,
acompanhando o processo de municipalizagio que vinha ocorrendo no Estado de S3o Paulo.
Assim, sucesslvamente, as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental foram
municipalizadas, as séries de 5" ¢ 8 do Ensino Fundamental estio a cargo do Estado,
constituindo as escolas estaduais do municipio.

Para gerir 0 Ensino Fundamental e a Educacfo Infantil, o municipio conta com uma

Secretaria de Educacio, na qual ha os setores de Assisténcia Técnica, de Divisdo de Orientacio ¢

' Dados retirado do site: http://www hortolandia.sp.gov.br/educacao.jsp
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Funcionamento das Escolas, Divisdo de Oficina Pedagégica, Divisdo de Ensino Fundamental e a

Divisdo de Educacao Infantil.

3.4.1. Os projetos municipais destinados s escolas: um olhar a partir da realidade

concreta de Hortolindia

Os projetos desenvolvidos pelo municipio sdo uma iniciativa da prefeitura da cidade,
representada pela Secretaria de Educaggo e desenvolvidos pela Divisio de Oficina Pedagégica.

A Divisio de Oficina Pedagdgica tem o papel de participar das formulacdes, estratégias e
planos para a rede municipal de ensino. Realiza a capacitaciio de professores e ainda seleciona
professores-multiplicadores para desenvolverem projetos nas escolas.

Todas as escolas do municipio sdo orientadas a desenvolver projetos propostos pela
Secretaria de Educacio da Cidade, de acordo com a Coordenagiio Geral dos Projetos’’.

Ao todo, sdo onze projetos, a saber: Projeto Vida, Projeto Cidadania, Hora de Leitura,
Projeto Trénsito, Adolescer, Coordenacdio de Educagdo Fisica, Programa de Grupo de Apoio,
Projeto Brinquedoteca, Projeto Teatro, Xadrez, Comunicacio. Ha projetos que sdo desenvolvidos
no horario de aula dos alunos e outros, em horario oposto extra-escolar.

Os seis primeiros projetos ocorrem no hordrio escolar dos alunos e possuem como

objetivos:

a) Projeto Vida: resgatar a consciéncia da importancia do meio ambiente e de sua preservagio,

incluindo o cultivo de uma horta ¢ manutengéio de um lago artificial.

b) Projeto Cidadania: busca resgatar a cidadania e o respeito aos simbolos patrios, através de um
trabalho constante que inclui semanalmente o hasteamento da bandeira nacional, apresentaciio

dos Hinos Nacional e Municipal e visita a érgdos piblicos.

c) Projeto Hora da Leitura: os professores das diferentes salas fazem um rodizio para contar

historias diversas em salas de aula que nfo sfo as suas salas regulares de trabalho.

"" In: Revista de publicagdo do Diretério Municipal do PSDB. Hortolandia, Sp, maio de 2003, 100p. {Edicio

historica) http://www hortolandia.sp.gov.brieducacao.jsp
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d) Educagéo para o Transito: baseia-se na execuc¢fo de atividades em sala de aula a partir de um
caderno de atividades especifico. E Desenvolvido em parceria com a Autoban — Servico de

Auto Estradas- Bandeirante ¢ Anhangiiera.

e) Projeto Adolescer: visa a orientacio sexual e a prevengio as DSTs (Doencas Sexualmente

Transmissiveis) junto aos alunos da 42 série do Ensino Fundamental.

f) Coordenagiio de Educagdo Fisica: busca desenvolver atividades fisicas semanalmente nas

escolas.

O projeto Grupo de Apoio é desenvolvido a partir de um rodizio de educadores nas
escolas do municipio, buscando atender a alunos com defasagem em aprendizagem, que
freqlientam aulas em hordrio oposto ao hordrio escolar. O Projeto Brinquedoteca, também ocorre
em hordrio extra-escolar e visa desenvolver os aspectos lidicos, possibilitando o resgate do
prazer de brincar por meio da implantagdo de brinquedotecas nas escolas e da confeccio de
jogos, fantoches, fantasias, dentre outras atividades.

O projeto Xadrez busca desenvolver uma atividade diferente das atividades rotineiras de
sala de aula, estimulando o raciocinio ldgico, a concentragfo, a disciplina e o aspecto Hidico.
Também acontece em hordrio oposto ao escolar.

Além dos projetos desenvolvidos durante o ano, uma vez ao ano, realiza-se uma gincana, a
Gincana Estudantil, que tem por objetivo a integracdo de todos os alunos da rede municipal,
conscientizando-os sobre a forma mais eficaz de evitar maiores danos a natureza Integra a
“Semana da Agua”, desenvolvida em parceria com 0 Consdreio Intermunicipal das Bacias dos
Rios Piracicaba, Capivari e Jundiai.

Quanto aos projetos, estes sdo planejados por especialistas da Secretaria da Educacio do
municipio, que tem o papel de estabelecer objetivos, justificativas, atividades a serem
desenvolvidas e passos para o seu desenvolvimento, que s8o descritos em apostilas ¢ explanados
em reunides, as chamadas Oficinas Técnico-Pedagogicas.

Nas oficinas, sdo convocados apenas o vice-diretor de cada escola para discutir os projetos,

suas propostas e objetivos. Desse modo, o projeto € apresentado primeiramente somente ao vice-
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diretor da escola e, este ao retornar a escola, retine-se com os professores para discutir os projetos
a serem desenvolvidos durante o ano.

E preciso atentar para o modo como tais projetos s&o recebidos pelos professores e alunos,
por serem projetos que j4 vém elaborados sem a participacio dos mesmos e sdo desenvolvidos
apenas no espa¢o da escola. E importante destacar que as escolas possuem caracieristicas
especificas, os sujeitos t€m necessidades ¢ interesses diversos e, 2o serem propostos projetos
Umicos para todas as escolas, ha que se olhar para as realidades especificas de cada turma ou
mesmo de cada escola.

O olhar para a realidade educacional de Hortolandia suscita as questdes: como é para 0s
sujeitos pesquisados, criangas brancas e negras, brasileiras e angolanas, vivenciar esse espago?

Como tais criangas vivenciam esses projetos, participam dele e os compreendem?
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CAPITULO IV

A ESCOLA COMO ESPACO DE REVELACAO: OS CAMINHOS DA
DIVERSIDADE SOCIOCULTURAL E DA DIFERENCA

“Um mundo de representacio, com tudo o que tem
de enigmidtico, eis 0 que alguns relatos etnogrificos
nos dio. Posto isto, é compreensivel que os
informes etnogrdficos constituam um supremo pos-
produto das incertezas que rodeiam a compreensio
dos factes da vida quotidiana. Os protagonistas
desses  factos  podem mesmo sentir-se
‘quadriculades’ nas referéncias e descrigdes
obscuras que do seu mundo se ddo (..J."

{ Pais, 2003:65)

4.1. Desvendando o espaco da escola

A escolha da escola X' se deve a sua localizacdio em um dos bairros de moradia dos
angolanos, sendo. por isso, a escola mais significativa em termos da presenga numérica de
criancas angolanas, considerando também que a presenca das criancas negras brasileiras &
comum em muitas das escolas da cidade de Hortol4andia.

Trata-se de uma escola que atende s quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a
duas classes de pré-escola, devido ao ndo deslocamento desse ensino para uma Escola Municipal
de Educacio Infantil (EMEI) e também ao Telecurso 2000 e ao ensino supletivo noturno.

Nos anos de 2003 e 2004, estudavam nesta escola cerca de 700 crian¢as oriundas dos
bairros Everest, Jardim dos Pinheiros, Parque Santo André, Jardim Santana e Remanso
Campineiro. Ao observar tais criangas, nota-se que fenotipicamente existe um niimero elevado de
criancas negras brasileiras.

Na escola pesquisada, trabalham cerca de 23 professoras e 14 funcionarios, sendo eles o
diretor, o vice-diretor, o coordenador pedagoégico, trés inspetores de alunos, uma secretdria, um

auxiliar administrativo, trés merendeiras e trés auxiliares gerais.

'O nome da escola esta sendo omitido, visando a nio exposicde da instituicdo e dos sujeitos.
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Quadro I - Dados referentes aos funcionarios da escola

Etnia/ Inicio do | Morador do
Funcio Sexo 2 Formacdo/ Nivel de trabalho na | Bairro ou
Cor . . -
escolaridade escola imediac¢des
Diretor(a)’ F  Branca | Graduagfio/ Pos-Graduaciio 2005 Nio
(Especializacio)

Vice-diretor(a) F [Branca | Graduacio 2005 E:l)
Coordenador(a) F | Branca | Graduacio 2005 Nio
Pedagogico(a)

Inspetor de alunos| M | Branco | Ensino Fundamental 2004 Nio
Inspetor de alunos | F | Negra |Magistério 2002 Sim
Inspetor de alunos | F | Branca | Ensino Fundamental 2004 Sim
Secretaria F | Branca | Magistério 2002 Nio
Auxiliar F  |Branca | Ensino Médio 2002 Nio
Administrativo

Merendeira F | Branca | Ensino Médio 2003 Nio
Merendeira F | Branca | Ensino Médio 2003 Sim
Merendeira F |Branca | Ensino Médio 2003 Sim
Auxiliar Geral F | Branca | Ensino Fundamental 2002 Sim
Auxiliar Geral F | Branca | Ensino Fundamental 2002 Sim
Auxiliar Geral F | Branca | Ensino Médio 2004 Sim

Podemos verificar no quadro I que os funciondrios sdo em sua quase totalidade brancos, as
fungdes de menor prestigio social (merendeira, inspetor de alunos e auxiliar de limpeza) sdo
ocupadas por moradores do bairro e, s30 as funcdes com maior contato com as criancas.

Em 2005, houve um remanejamento no Municipio e uma Selegfo para as vagas de Direcio,
Vice-dire¢@o e Coordenagiio Pedagdgica, o que provocou intmeras mudancas nessa escola
especifica. A coordenadora pedagdgica atual estd com pedido de encaminhamento de demissio o
que ocorrera no més de maio de 2005, ou seja, a coordenadora sera substituida e houve mudangas
na direg@o da escola (diretor, vice-diretora e coordenacgio pedagdgica).

Com relacdo as salas pesquisadas, foram selecionadas oito salas de aulas de primeira a

quarta séries da escola X, que estdo apresentadas no quadro abaixo:

* A etnia ou cor das professoras foi uma atribuigio realizada pela pesquisadora.

* Até a ano de 2004, a diregéio da escola estava composta da seguinte forma: diretor(a) com formacdo de Graduacio
em Pedagogia, atuando na escola ha trés anos, vice-diretor(a) com formagdo em Magistério, cursando Pedagogia e
atuando também ha trés anos na escola ¢ a coordenador(a) pedagégico(a) que, atuando ha dois anos na escola,
possula formagdo em Magistério e estava cursando Pedagogia.
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Quadro II — Composic¢io das salas pesquisadas

Série Periodo Ano de realizacdo | n.° de alunos
Prof®. pesquisada da pesquisa
A 2% série Tarde 2003 43
B 3% série Manhi 2003 37
C 4% série Tarde 2003 33
D 1% série Manhi 2004 37
E 27 série Manha 2004 37
F 3% série Manha 2004 40
G 4* gérie Manha 2004 37
H 4? série Tarde 2004 34

As salas de aulas citadas foram escolhidas pelo fato de terem, em seu grupo, criangas

negras angolanas e criangas brasileiras brancas e negras. As criangas pesquisadas tém entre 7 e

13 anos em média.

As criangas angolanas pesquisadas bem como suas salas estdo descritas no quadro abaixo:

Quadro III - Criancas angolanas nas salas pesquisadas

Série | Periodo | Sexo Idade Prof.a da sala Ano
2% série; Tarde M 9 anos A 2003
3% ¢érie | Manha M 10 anos B 2003
4% série . Tarde F 14 anos C 2003
1* série | Manha F 6 anos D 2004
2% série | Manha F 8 anos E 2004
3 sériel Manhd | M 10 anos F 2004
4% série| Manhd | M 11 anos G 2004
4% série | Tarde F 10 anos H 2004

As professoras responsaveis pelas salas pesquisadas possuem caracteristicas descritas no

quadro IV,
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Quadro IV — Caracteristicas das professoras

1dade Tempo de
Prof®. da Formacio Académica Etnia/ profissiio
Prof'. Cor*
A 28 Magistério/ Licenciatura em Letras Branca 1 ano e 3 meses
37 Magistério/ Pedagogia/ Licenciatura Branca 5 anos
B em Psicologia/ Pds-Graduacdo em
Psicopedagogia (Lacto Senso)
C 21 Magistério Negra 3 anos
D 30 i Magistério/ Pedagogia (cursando) Negra 6 anos
E 32 | Pedagogia Branca 3 anos
F 32 | Magistério/ Pedagogia (cursando) Negra 8 anos
42 | Magistério/ Pedagogia/ Licenciatura Branca 15 anos
G em Histoéria/ Pds-Graduacio em
Didatica (Lacto Senso)/ Pos-
Graduacio em Psicopedagogia (Lacto
Senso)
H 25 Magistério/ Licenciatura em Letras Branca 4 anos
1 52 |Magistério/Pedagogia (cursando) Branca 25 anos

O quadro nos mostra que as professoras das salas pesquisadas possuem, em sua maioria,
formag@o universitaria, sendo que apenas uma professora possui somente o curso de Magistério.
Outras duas professoras possuem diplomas de p6s-graduacéio {(Lacto Senso).

O recrelo, nessa escola, assim como nas escolas municipais do municipio, acontece em dois
momentos, 0 primeiro recreio, segundo as normas da escola, deve ser utilizado como momento de
alimentacdo, grande parte das criangas se alimenta com a merenda oferecida pelo municipio e
algumas levam o seu lanche de casa. Este recreio tem a duracfio de 15 minutos e, segundo as
normas da escola, as criangas devem permanecam sentadas nas mesas destinadas & sua classe. O

momento destinado ao recreio como alimentagfo € reafirmado na fala da professora A.

“Criangas, parem de correr, o recreio é para comer e ndo para brincar!”

Os hordrios de recreio sdo diferenciados para cada nivel de ensino — sendo que as turmas

de cada série s@o agrupadas em espagos de tempo. Embora se tentham tais regras, as criangas vio

* A etnia ou cor das professoras consiste em uma atribuicio da pesquisadora,
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reinventando 0 momento do recreio, trocando de mesas, brincando, interagindo e conversando
com os colegas de outras mesas numa dindmica de interagfo néio proposta pelas normas.

O segundo recreio € chamado de recreio dirigido, destinado as atividades de integracio
desenvolvidas pela professora responsdvel da turma num periodo de dez minutos. Consiste em
atividades com bola, brincadeiras, como a queimada, o passe a bola, que sdo desenvolvidas no
patio, e também em atividades em que a professora disponibiliza esse tempo para que as criancas
brinquem dentro de sala de aula com os brinquedos trazidos de suas respectivas casas.

A partir da fala da professora I, podemos entender como algumas professoras

compreendem o momento do recreio dingido.

“Iria ter recreio dirigido hoje, mas como vocés néo ficaram quietos na aula ndo vai

ter. (Pausa) Eu vou cancelar!”

A professora utiliza-se do recreio dirigido como um meio de puniciio para os alunos,
quando ndo consegue manté-los sob controle e disciplina. Nesse sentido, alimentar-se é sempre

necessario, mas brincar € algo com que se negocia na relagfio pedagégica.
4.2. Adentrando o espaco da sala de aula: a presenca cotidiana do Outro

Ao adentrar o espago da sala de aula ¢ a partir de inimeras observagOes desse espago,
observaram-se fatos e falas que se tornaram significativos, na medida em que, revelaram o modo
como professoras e outros sujeitos da escola percebem a insercfio, especialmente, das criancas
negras brasileiras e das criangas angolanas nesse espaco.

A exemplo disso, temos uma situacio vivenciada em uma sala de aula de 2° série’, no
momento em que a professora I copiava na lousa algumas atividades a serem realizadas pelas
criangas, estas lam conversando entre si, emitindo comentirios sobre a aula e também

comentarios outros, entdo, a professora vira-se para elas e diz:

* A professora [ é uma professora da escola. Nos dias em que ha falta de professores, ela os substitui no horario
contrario ao horario em que leciona.
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“Eu ndo estou interessada nos assuntos de vocés, sé me interessa uma

coisa aqui, as licbes!”.

Que concepcdo se faz presente nessa fala? Que concepgiio transparece na relagio implicita
entre conhecimento cientifico e conhecimento trazido pelos sujeitos, de suas vidas, de seus
espagos? Que ligOes sdo essas? A negaglo do conhecimento que a crianca traz, como afirma
Gusméo (2003), € uma forma de distanciar o saber formal e abstrato das experiéncias vividas
pelos seus sujeitos, responsaveis por outros conjuntos de saberes.

Cabe observar que aos professores da educagfio bésica se apresentam muitos desafios e o
mais importante deles ¢ a necessidade de contribuir para estabelecer uma ponte entre a cultura da
escola ¢ a cultura de casa, possibilitando que na sala de aula estejam presentes elementos
culturals que sdo relevantes para os alunos (Lopes, 2003a).

Além das escolas negarem os diferentes percursos e saberes das criangas em sua trajetéria
escolar, negam, segundo Vieira (1995), os diferentes processos educativos paralelos e para além
da escola - as diferentes experiéncias de aprendizagem que essas criancas vivenciam no espacgo
da familia, do bairro, nos circulos de amizades e em outros espacos.

A escola busca oferecer a essas criancas um conjunto de informages ordenadas, segundo a
visio da escola, para que elas abandonem as idéias antigas, como se os novos conhecimentos
tivessem uma logica inescapdvel, colocando o saber informal em choque com o saber cientifico e
formal (Silva, J., 2000). E ai também coloca o saber ndo-formal em choque com o cientifico e
formal.

Segundo Vieira (1999b), o processo de ensino-aprendizagem na escola, a partir de sua
“meta-linguagem”, impde-se hegemonicamente sobre todas as criancas, desconsiderando a
pouca proximidade de algumas culturas com a leitura e a escrita. Dessa forma, constréi uma vida
escolar de insucesso e pouca identificago com o processo educativo.

Podemos pensar essa afirmagéo de Vieira (1996b) a partir da seguinte situacio observada
em uma outra sala de 2° série. A professora I, que esta substituindo a docente responsavel por
essa sala, vira-se para E., um menino angolano, que esta sentado com os pés em cima da cadeira e

debrucado sobre a mesa, e diz:
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“Senta direito menino, assim ndo é jeito de se sentar, de cécoras ... sua

letra sai assim ... feia”

Mais tarde, a professora passa novamente pela carteira de E. e diz:

“Sua letra ndo estd muito ruim, mas pode melhorar, pois vocé estd

escrevendo fora da linha, observa a linha!”

Nesse caso, ¢ preciso atentar para o fato de que esta crianca provém de uma cultura de
maior valoriza¢do da oralidade e que estd se adaptando as exigéncias da escola brasileira, as
exigéncias do corpo sentado e imdvel e da letra domesticada.

A exemplo disso, trago uma outra situagfo em que P., uma menina angolana da 1* série, ao
copiar a tarefa da lousa, apéia o seu caderno no colo para escrever. A professora “D” dirige-se a

ela, dizendo:

“Coloca o caderno em cima da mesa, menina!”

O fato de ter chegado recentemente de seu pais, de estar desvendando os mistério de um
pais outro deve ser levado em conta no momento em que a professora faz tal exigéncia para a
menina. Outro fator que deve ser considerado ¢ a sua idade, j& que possui apenas seis anos, esta
vivendo seu primelro contato com a escola e com a escrita.

Ao andar pela sala de aula em busca de saber sobre as tarefas solicitadas, a professora da
turma da 2° série para diante da carteira de E., o mesmo menino angolano j4 citado, observa o seu
caderno e nota que ndo ha registro de todas as atividades que foram realizadas até aquele dia e o

questiona a respeito do seu caderno.

Prof*.: Cadé o seu caderno E.? Ndo estou vendo todas as ligoes.
E.: Sabe professora ... sabe o que é ....é que esse ndo é meu caderno
verdadeiro ¢ o caderno mentiroso.

[as criangas que estio sentadas ao seu redor ouvem e riem]
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Prof'.: Ndo quero saber de desculpas, quero o seu caderno para ver, ou
vai querer bilhete também.
E.: 4 licdo eu fiz, a licdo que vocé passou, mas sé trouxe esse caderno.

Prof*.: Vou olhar o seu caderno amanhd, se ndo trouxer, mando bilhete.
Em outro momento, a professora questiona E. pelo mesmo motivo.

Prof’.: Onde estd o seu caderno, menino? Esse niio é o seu caderno!

E.: Perdi ... ndo sei onde esta.

De modo espontdneo, a crianga parece dizer a professora que os caminhos de sua
aprendizagem sdo outros, o caderno, enquanto material valorizado nas escolas brasileiras, para
ele € apenas um instrumento de registro da escrita, desse modo, ele registra suas aprendizagens
em folhas de um caderno qualquer que ele traz para a escola.

Nesse caso, hd que se considerar a historia recente da guerra em Angola que inviabiliza o
sistema escolar. Quando era possivel contar com escolas, estas ndo faziam exigéncias como
aquela ja que para anotar valia qualquer papel de que se dispunha. N&o ha, portanto, um habito
criado como normalidade como € o caso da escola brasileira ou outra qualquer.

Como cita Gusmao (2004), ao transcrever a fala de um diretor de escola portuguesa com

muitos imigrantes africanos:

O middo que vem de uma escola angolana que tem apenas bancos, ou que tem que
levar catrd para se sentar, quando vé (...) que escreve e depois apaga facilmente ... é
algo estranho, esquisito, naqueles paises [PALOP] ndo ha [quadro negro/giz] 4 menos
que se pertenca as elites. N&o hd papel para escrever, tem que aproveitar as margens

para escrever, o miudo quando cai numa escola [portuguesa] vai para as margens!
(p.222)

Talvez por isso, a dificuldade apresentada por E. de entender o caderno e sua importncia
na escola brasileira.

Um olhar mais atento da escola X sobre o contexto histérico e a diversidade cultural
poderia buscar compreender a importincia ou nfo do uso do caderno para aquela crianca. Ao

desconsiderar as diferentes culturas dos sujeitos, a escola também desconsidera as diferencas
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étnicas, sociais, de género, enfim, a diversidade sociocultural buscando, como afirma Silva, P.

(1997), tomar os diferentes, os outros em iguais. Como diz Laria (1986):

(...) o modo de ver o mundo, as apreciacSes de ordem moral e valorativa, os diferentes
comportamentos sociais € mesmo as posturas corporais sdo assim produtos de uma
heranga cuitural, ou seja, o resultado da operagfo de uma determinada cultura (p.70).

O processo de igualar as diferencas — sejam elas culturais, étnicas, de insergfio, de
vivéncias cotidianas e historicas — pode ser percebido nos seguintes fragmentos de falas das
professoras e outros profissionais da area da educagéo, quando consultados sobre a insercéio das
criancas angolanas e das criangas negras nas escolas e a convivéncia desses diferentes sujeitos

neste mesmo espago.

“Acho que elas [as criangas angolanas] ndo tém problemas ndo, se ddo

bem com os outros.” (diretor da escola X)

Ao afirmar que as criancas angolanas se ddo bem com o0s outros, ¢ ndo tém problemas na
escola, leva a que se pergunte como a crianca negra, no caso a brasileira, € vista e compreendida
no espaco da escola e se hd, nessa fala, aiguma aluso a serem criancas angolanas diferentes das
criangas negras brasileiras ou nfo. Sabemos que as relagdes de tensdes, os conflitos e as
diferentes situagdes de xingamentos que dizem respeito 4 cor de pele, cabelo ¢ tragos fisicos
resultam em preconceitos que se praticam com relacfio aos negros brasileiros e podem também
estar sendo praticados em relag@o as criangas angolanas inseridas nesse mesmo espago. Nédo se
pode desconsiderar a inser¢do da crian¢a angolana numa sociedade que compreende o syjeito
negro como outro, diferente/desigual, de menor valor, cujos tracos, cor de pele e cabelo, séo
desprestigiados € tomam-se elementos fundantes de falas e praticas de discriminagio (Gomes,
2003).

No fragmento a seguir podemos analisar como esse profissional da educaglio percebe e

verbaliza a diferenca.



“Tem muitos negros na escola, mas nio hd diferenca, para a crianga
pequena ndo se lem essa diferenca, o preconceito é mais de classe

mesmo. " (professora E.)

Em seu discurso e, muitas vezes, na pratica, o que se tem € o ocultamento das diferengas
étnicas ¢ culturais em nome de uma pretensa igualdade que ndo corresponde a oportunidades
iguais para sujeitos diferentes, mas que expressa a homogeneizacio e o processo que faz do outro
diferente, um iguaié. Assim, o conflito étnico e racial que esta expresso também na escola ira se
atenuar através de um discurso que afirma “somos todos iguais.”

Nesse discurso, verifica-se, além do ndo reconhecimento da diversidade, o preconceito
relacionado apenas a classe social, como se o problema dos preconceitos e das discriminacdes
com relagdo aos negros no Brasil pudesse ser resumido & questio econdmica.

O fato de igualar as diferengas, de afirmar que todos sfo iguais, segundo Gomes (2000),
remete-nos a0 mito da democracia racial, que compreende todos como iguais pressupondo uma
convivéncia pacifica e justa ¢ que considera que, se apontarmos as diferencas, estaremos
discriminando, praticando uma forma de racismo. Do mesmo modo, o fragmento a seguir traz a

tona o conceito de normalidade.

“Eles [angolanos] ndo causam problemas, sdo como se fossem normais,

ndo temos problemas de convivéncia.” (vice-diretora da escola X)

O discurso sugere que, de fato, as criangas angolanas nfio sdo normais, ou seja, brancas,
cristds etc. Colocando lado a lado criangas negras brasileiras e criancas negras angolanas,
percebe-se que estas sdo vistas “como se fossem normais”, o que camufla a questdo da diferenca
e sugere a idéia de uma convivéncia pacifica entre brancos, negros e angolanos no espaco da
escola X.

A presenca de angolanos no espago da escola remete-nos & questio do olhar que se tem
para com esses sujeitos que, além de negros, sfio estrangeiros, imigrantes, de outro lugar. Como a

escola tem olhado para isso? Como a escola X tem compreendido essa inser¢do?

O principio de igualar as diferencas é também fruto do processo de constituicio da escola liberal.
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Fernandez e Sedano (1998) colocam duas questdes contrastantes com relacio ao fendmeno
imigratério na atualidade e o contexto educacional. A primeira é o desenvolvimento progressivo
pluralista da sociedade em termos culturais e étnicos e, com isso, a necessidade emergente de
uma resposta educativa adequada. A segunda ¢é a dificuldade na educacfo de imigrantes, por ser
uma realidade social que estd exigindo respostas urgentes, mas que ainda nfo se encontram
presentes no sistema educativo e na formacio dos professores’.

Por sua vez, pensar a escola como homogeneizadora requer pensa-la nfio apenas em termos
de homogeneizar culturas, etnias e sujeitos nacionais, mas também sujeitos imigrantes ou
descendentes destes, visto que essa ¢ uma realidade emergente que desafia a escola como
instituicdo de natureza homogeneizadora em termos de prética.

Nesse sentido, ndo € apenas a escola publica o espago institucionalizado que possui
dificuldade de responder a essa realidade, mas a propria sociedade para & qual os sujeitos
imigram.

As conseqiiéncias desse ato homogeneizador sfo prejudiciais tanto para as criangas brancas
quanto para as negras, na medida em que legitimam a imagem da crianca ideal, do aluno ideal e
aqueles que ndo se aproximam desse padrio, serdo considerados OQutros, tidos por diferentes que
devem se tornar iguais. Mais que isso, o carater homogeneizador da escola (Gusmdo, 1997) se
revela ndo apenas em relacfo a cultura, mas também ern relacdo a aprendizagem, no modo de ler,
escrever, interpretar e finalmente, na propria organizagio das salas e das criancas.

Pahim (1995) afirma que o professor ¢, além de mediador dos conhecimentos e valores, um
mediador das relagbes e conflitos que se estabelecem entre as criangas de diferentes origens
raciais, pois, as falas, expressdes ou os siléncios dos professores serdo significativos no processo
de constituicdo das identidades dessas criancas que freqiientam a escola.

Se essas multiplas relagdes de convivéncia nfio se pautarem no reconhecimento do Qutro
como diferente, mas ndo desigual, a convivéncia na escola podera ser um espago em que
situagdes de preconceito, discrimina¢des raciais se farfo presentes, gerando desconforto,
desilusdo e insucesso.

No espago da escola pesquisada as discriminagdes em relagdo aos negros brasileiros e aos

negros angolanos se dio de modo preponderante na perspectiva racial, j4 que no caso

" E preciso considerar que ha iniciativas isoladas no que tange a questiio da educagdo do imigrante, mas nio ha
iniciativas mais pontuais ou mesmo politicas publicas com relagfio ao caso especifico dos imigrantes africanos que
aqui chegam.
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investigado, os negros angolanos sdo percebidos aqui como negros apenas ¢ nio se considera a
questdo das diferengas étnicas presentes em Angola e, por sua vez, aqui presentes, ou seja, a
questdo preponderante que aqui se coloca € a discriminacfio racial.

Na escola, segundo Oliveira, 1. (2000):

(..} as evidéncias de discriminacio racial podem ser classificadas em duas categorias: a
discriminagdo racial espontinea, que se da de modo ocasional, isto &, decorre das
atividades ndo-planejadas, da convivéncia natural escola/alunos, professores/alunos,
funciondrios/alunos, alunos/alunos; e a que se da pela nio-inclusio do tema relagdes
raciais nas atividades intencionais, isto €, no planejamento escolar e de ensino (p.106).

De modo intencional ou néo, o que a autora coloca é a discriminacio na pauta da sala de
aula, ou seja, o reconhecimento da escola como um espago que também contribui para a
expansfo, a legitimagdo de imagens, discriminagdes e preconceitos que dizem respeito ao negro,

seja ele brasileiro ou estrangeiro.

4.3. Revelagdes do cotidiano: a escola a caminho da interculturalidade

A educagfio intercultural € uma educagfio que tem por principio “educar o c¢idadfio nos
conhecimentos, na compreensdo e no respeito das diversas culturas onde se vive” (Lluch,
1998:54). Assim, ndo somente reconhece, mas busca o conhecimento e a relagio, uma relacio de
mediacdo entre os diferentes sujeitos.

Nessa perspectiva, no cotidiano das salas de aulas da escola X, quatro episodios sdo
apontados como momentos que podem se abrir como espacos de discussio da diversidade étnica
e cultural, da existéncia de diferentes culturas, do lugar do negro no tempo da escravidio e, hoje,

de discussdo da diferenc¢a de modo a proporcionar um caminho intercultural.

a) Trabalho com o tema “Escravidio e Abolicao”

No micio do ano de 2004, em uma classe de 4° série, a professora G realizou na semana do
dia 13 de maio uma atividade com o tema “Escravidio e Aboli¢éo”.
A atividade consistia em realizar a copia de um texto que destacava as principais

contribuicdes do negro, ressaltando a mdsica, a danga, os instrumentos musicais, as crengas
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religiosas € os alimentos e, a Seguir, um questionario sobre as contribui¢des dos negros na
culindria, na danga, entre outros aspectos.

Tal atividade, ao ser proposta, proporcionou que essas criancas tivessem contato com a
cultura, as tradi¢Oes advindas do povo negro, mas, por outro lado, ressaltou mais fortemente o
lugar do negro no passado e uma limitagfo nas suas contribuicdes ao sublinhar apenas tracos da
cultura, alguns pratos, dangas etc.

O que fica explicito nesses tragos destacados ¢ o aspecto folclérico do negro na sociedade
brasileira, deixando de destacar as contribuigdes do negro na construgiio do povo brasileiro, na
economia, no desenvolvimento do Pais e nfio sé no aspecto cultural, visto como produto, mas nio
entendido como processo, o que exigiria dimensionar em outras bases a contribui¢io do negro ao

Brasil ¢ acs brasileiros.

b) Respondendo a questdo do racismo

Na mesma sala de aula ja mencionada, foi possivel observar uma outra situacio em que o
tema relacionado ao negro foi trazido como atividade a ser desenvolvida pelas criangas. Na
semana do dia 20 de Novembrog, a professora da turma passou na lousa um texto sobre Zumbi

dos Palmares, intitulado “Dia do Zumbi dos Palmares™ e, depois, propds a seguinte atividade:

Responda a questéo:
O que vocé acha do racismo contra os negros, hoje em dia, no Brasil?

Ao observar alguns cadernos, destaco algumas respostas das criangas:

T. [menma branca]: Eu acho muito ruim, porque 0s negros sdo_como

gente.

M. [menino negro brasileiro]: Que é muito ruim, se existisse ainda e eu

fosse presidente criava _uma lei para quem maltratasse os negros ia

preso.

Diante da resposta da menina T., faz-se necessario ressaltar que esta é uma crianca que esta

97



cursando a quarta série do Ensino Fundamental e pode ter ocorrido um erro de redacfo, ela
poderia ter afirmado que “os negros sfo como a gente”, compreendendo sim o racismo como
atitude negativa, demostrando que 0s negros merecem tratamento igual ao que ¢ despendido aos
sujeitos brancos. E esse ser igual aos brancos, ¢ uma afirmagdo corrente no senso comum € seu
sentido reproduz a fala de que “todos s@o iguais perante Deus” e que por isso o racismo se tormna
algo ruim.

No caso do menino, primeiramente ele se remete ao racismo como uma pratica do passado
como se hoje ndo existisse e, num segundo momento, traz o problema para o presente, com a
idéia de que tentaria resolvé-lo por meio de leis e da prisdo daquele que “maltratasse os negros”.

O fato de acreditarmos viver num “paraiso racial”, muitas vezes, faz com tal mito
impossibilite compreender que as desigualdades entre brancos e negros existem; que ha leis, mas
que elas ndo sdo cumpridas como deveriam.

Assim, o menmo M. ao dizer que criaria uma lei para prender quem cometesse o racismo,
demonstra o desconhecimento de sua existéncia; mostra ainda que a professora pode ndo
conhecer a lei’ contra o racismo e evidencia que esta ndo foi discutida nessa atividade e que,
talvez, ndo seja também em outros momentos.

A partir da atividade proposta pela professora poderia ser possivel um didlogo e uma
discussdo com a turma acerca de suas respostas, desmistificando a falsa idéia de democracia
racial presente na fala da crianga e¢ no imaginario coletivo. No entanto, o que ocorre é uma
reprodugdo de discursos que reforcam a falsa imagem de nfo humanidade do negro, de
democracia racial e convivéncia pacifica entre brancos e negros.

A atividade podenia ter permitido que exemplos concretos de preconceito racial e racismo,
vividos pelas criangas daquela mesma sala ou vivenciados por outros sujeitos da sociedade
conhecidos das criancas, viessem a tona numa discussio esclarecedora e comprometida. Mas isso

nio aconteceu.

* O dia 20 de Novembro ¢ considerado o Dia da Consciéncia Negra, decretado feriado na cidade de Campinas e
aderido pelo municipio de Hortolindia no ano de 2003,
? Lei n.° 9459, de 13 de maio de 1997
“Art, 1°. Serfic punidos, na forma desta Lei, os crimes resultantes de discriminagdo ou preconceito
de raca, cor, etnia, religifio ou procedéncia nacional”
“Art, 20. Praticar, induzir ou incitar a discriminagdo ou preconceito de raga, cor, etnia, religido ou
procedéncia nacional
Pena: rechusdo de Hum) a 3(trés) anos e multa.
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O principal motivo de tal discussdo ndo ter sido realizada diz respeito a formacio especifica
dos professores para lidar com o tema. Nota-se pouca familiaridade dos professores em tratar
questdes como © preconceito, discriminagdo racial, esteredtipos, leis contra o racismo e
discussdes mais gerais sobre o tema'’. No caso especifico dessa atividade, isso fica explicito, a
partir do momento em que a professora G passa o texto € a pergunta na lousa e nio realiza
discussdes sobre o assunto ou sobre as respostas das criangas, como se o texto e a pergunta
estivessem contidos em si mesmos.

Assim, essa atividade e a anterior foram as Unicas ocorridas durante todo o ano letivo que
trataram da questdo negra nessa sala de 4° série, constituindo um exemplo claro da dificuldade de
discussio da diversidade na escola, em particular, aquela que vem com a marca da cor, entre
outras.

O que podemos notar a partir desses dois momentos é que a histéria do sujeito negro se
apresenta congelada, como se esta fosse apenas um retrato reificado, tracos de uma cultura que

ndo se modifica ¢ que ndo se transforma, to somente, produto, nunca processo.
¢) A “Cidadania” no livro diditico e na sala de aula

Em uma situacdo vivenciada noutra classe de 4° série, no ano letivo de 2004, a professora
da sala pede que as criangas abram o livro didatico de Comunicagdo e Expressio em lingua
Portuguesa no inicio da Unidade intitulada “Cidadania”.

Nesta unidade, o texto sobre o tema destacava alguns direitos dos cidaddos, uma imagem
contendo criangas de diferentes nacionalidades e algumas questdes a serem conversadas em
grupo com base na imagem e nos direitos elencados no texto.

Esse texto foi lido pela professora em voz alta e a seguir a professora H pediu que as
criangas, ao invés de conversarem e responderem s questdes em grupo, o fizessem em voz alta

para toda sala.

-

UNICARMP g
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"'E preciso iembrar que a Lei n.° 10.634 que dispde sobre a obrigatoriedade do ensino da Historia da Africa e das
questdes relativas ao negro brasileire ja se encontra em vigéncia,
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A atividade procedeu da seguinte maneira, a professora fazia as perguntas e pedia que as
criancas em voz alta, emitissem suas opinides sobre as questdes. Dentre as diferentes questdes

uma delas chamou-me a atencdo. A questdo dizia:

“Vocés acham que a declaragdo destes direitos pode ajudar a diminuir

as injusticas contra as criangas?”

Diante dessa questdio, as criancas comentaram sobre alguns episédios de desrespeito a

crianga, vivenciados por elas ou por outros sujeitos.

Primeiro episédio:

Um menino negro brasileiro conta que uma professora [¢ita o nome da
professora] de uma outra sala, no ano anterior [2003] , havia xingado

uma crianca de negra.

Segundo episddio:

Uma menina relata que ela mesma sofre preconceitos, porque o [disse o

nome do colega da sala] a xinga de gorda.

Ao ouvir o relato do primeiro episodio, a professora H se calou diante da fala da crianca e
parte das criangas da sala disseram que nfo acreditavam na histéria do colega. Diante do segundo

comentario, a professora reagiu de forma semelhante € as criancas da sala riram.

O garoto acusado pela menina de xinga-la, diz:

“E ele [apontou para um menino negro brasileiro da sala] eu chamo de beicudo!!!! [risos]”

A fala do garoto foi recebida com mais risos pela turma e por siléncio por parte da
professora, pedindo apenas que parassem com a bagunga, referindo-se, possivelmente aos risos.

A partir da situacgo relatada, como podemos compreender o siléncio da professora? E os
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risos das criangas diante dos xingamentos revelados? Como a menina recebe tais xingamentos?
Como se constitul a identidade desta menina e do menino negro que tem seus l4bios ressaltados a
partir de xingamentos, como um fator negativo de seus tragos?

A professora, que € branca, nfio soube como trabalhar a situagdo que normalmente ndo
vivencia. Por outro lado, a formagfio docente em geral, pouco tem ajudado na discussdo das
questdes da diversidade, do racismo e outras. Ao silenciar e fazer um pedido autoritirio de que a
classe pare com a baguncga, a professora nfo tem consciéncia do que ocorre e legitima o racismo,
a0 mesmo tempo, protegendo-se na autoridade da posigdo que possui de professora e responsavel
pela turma. A atividade realizada foi motivo de outras situagdes de afirmagio de desigualdades
no interior da sala de aula, de siléncio e nfo discussdo. Nesse momento, foram ressaltadas apenas
as diferencas de tragos fisicos, de etnias, consideradas como desigualdades, motivo de risos,
reforcando estigmas, estereotipos, proporcionando a discriminacio e contribuindo para reforcar a
constituicdo negativa da imagem do sujeito negro, da crianca negra.

Os xingamentos aqui aparecem como uma das formas de violéncia escolar, nas palavras de
Bourdieu (1979), como uma violéncia simbolica, na qual hd uma relagdo de dominador e
dominado, exercida por meio do poder. Na situagdo vivenciada, o uso da violéncia ocorreu para
marcar o lugar de quem domina, nos casos citados, o menino, e o lugar de quem é dominado, o
syjeito diferente, o Outro, o menino negro ¢ a menina que tem seu peso ridicularizado pelo
colega.

Nesse sentido, ao tomar contato com o diferente, o sujeito responde prontamente com o
xingamento, fazendo uso dos esteredtipos com o objetivo de humilhar e julgar o outro, como um
meio de violentar, de excluir e reproduzir as desigualdades (Romdo, 2001).

Como vemos, o tema Cidadania esteve presente apenas enquanto um discurso técnico, na
medida em que foram realizadas diferentes atividades que remetiam & questdo dos preconceitos,
da valorizagiio da diversidade, dos direitos de ser (de ser negro, ser crianga, por exemplo), mas
nio se conseguiu trazer as situacdes vivenciadas e relatadas pelas criangas para o campo das
discussBes acerca da situag@o do outro, do negro, do diferente e da diferenca no Brasil.

O conhecimento do Outro precisa ser compreendido dentro de uma dimensfo que tem por
objetivo ndo fazer deste conhecimento algo técnico. Nas palavras de Lluch (1998), ndo
transforma-lo em um discurso educativo técnico, mas num discurso que exija vivenciar esse

conhecimento e refletir a partir dele.
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N&o houve problematizagio do que sejam os xingamentos que aqueles colegas sofrem ou
proporcionam as ouftras criancas, o que vem a ser a diferenca e a diversidade étnica, cultural, de
género, de costurnes, de modos de ser e de viver e seus significados.

Ao refletir sobre o siléncio da professora, podemos pensé-lo como uma das estratégias para
se evitar o conflito, pois, o que diria a professora diante de tal situacfio?

A falta de conhecimentos dos professores para tratar a questdo dos preconceitos étnicos, das
discriminagdes e do racismo pode estar contribuindo para uma distor¢iio ou aumento dos
preconceitos (Cavalleiro, 2000), ndo apenas nessa situagdo, como em outras, pois, diante de tal
situagdo, a professora da turma se cala e o seu siléncio pode ser compreendido pelas criancas
como aceitacdo, concordancia com tais fatos.

O siléncio da professora reflete também o siléncio da escola X como um todo (direcdo,
coordenacdo pedagégica, etc.), no que diz respeito a discussio da tematica, a realizacdo de
projetos pedagogicos que de fato representem a realidade daquela escola e que sejam produzidos
a partir dessa realidade, contrapondo-se 4 aplicagiio de projetos que ndo fazem sentido para

professoras ¢ alunos.

d) Reconhecimento e conhecimento da Diversidade étnica e cultural

No livro didatico de Comunicacdo e Expressiio em Lingua Portuguesa, utilizado na sala da
primeira série da escola X, no ano letivo de 2004, havia a seguinte afirmacio seguida de wma
atividade.

O Brasil ¢ formado por pessoas de muitas ragas. Observe a imagem. De onde vocé acha que
vieram essas pessoas? Troque idéias com um colega e conte a ele o que vocé acha (p.128).

A tmagem a ser observada pelo leitor era a seguinte:
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Fonte: BRANCO, Graga; MORAES, Elody ¢ MARINHO, Luzia Fonseca. Lingua Portuguesa. 1° série, Editora
Moderna, 2001. 1%edigdo

Ao propor tal atividade e ao ser utilizado pelo professor, o livro didatico podera ser um
instrumento de trabalho com a diversidade étnica e cultural, com a diferenca e o respeito a
diferenca como parte da diversidade que constitui o ser humano. O exercicio proposto, ao ser
tomado como ponto de partida pela professora e, conseqgiientemente, pelas criangas poderd trazer

a discussdo as diferencas na sala de aula, pensando principalmente a crianca negra brasileira e a
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angolana, possibilitando pensar as diferencas culturais e o fato de constituirem a riqueza do ser
humano.

A diversidade étnico-cultural, segundo Gomes e Silva (2002), “estd presente nas relagfes
que estabelecemos (...) € um constituinte da nossa formagdo como seres humanos e sujeitos
socioculturais (p. 24}.

Os sujeitos que compdem a escola precisam, além de reconhecer a diversidade, conhecé-la,
o que permitiria 0 contato com os elementos que a compde, as suas particularidades e
qualidades, de modo a constituir um espago para a interculturalidade, ou seja, do reconhecer a
diferenca e acima de tudo, conhecer o Qutro, a sua cultura, por ser ela parte constituinte do Eu.

E importante ressaltarmos a possibilidade de se buscar a compreensio da escola, de modo

especifico, do cotidiano escolar como uma:

(..)complexa rede de relagdes sociais entre os envolvidos que mcluem alianga,
transgressdo, conflitos, lealdades, praticas e saberes que dio vida as escolas. Essa é a
dimensdo das sociabilidades, das recusas, das resisténcias. E o espago  das
possibilidades de transformagio do estabelecido, das diferentes territorialidades que
sdo criadas pelos sujeitos enquanto vivem e se relacionam (Capelo, 2003:116).

Assim, a escola pode ser espago de producdo, de didlogo intercultural a partir do proprio
tema da Cidadania, da Semana da Consciéncia Negra, ou mesmo de outros temas e/ou discussdes
como Aboli¢do da Escravatura, Descobrimento do Brasil, que poderio servir de mediacdo para
uma discussdo pautada no conhecimento do outro, no reconhecimento e respeito, nos momentos
de racismo vivenciados e na luta contra ele.

Como espago de reconhecimento da interculturalidade e da diversidade, a fala da professora
D das classes de 1* série, ilustra, por um lado, o ideal de homogeneidade de sujeitos, mas, por
outro, traz o reconhecimento das diferencas. Em uma conversa sobre as criancas de sua sala, ela

afirma:

Eles [os alunos] sdo muito diferentes, seria bom se todos estivessem na

mesma fase. Tive que dividir a sala entre os que 1é (sic) e os que ndo
léem, os silabicos e os pré-sildbicos [pausal, elas [as criancas] sdo assim,

ddo trabalho, mas também olha 56 elas tem histdrias diferentes. familias

diferenies. sdo diferentes.
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No discurso da professora D, que ¢ negra, podemos encontrar dois aspectos: o desejo de que
houvesse uma homogeneidade na condi¢fo de aprendizagem, de forma de leitura, de escrita e de
interpretagdo, ou seja, € seu desejo, segundo sua fala, que as criangas da primeira série estejam na
mesma fase de escrita ou leitura, que ndo haja, por exemplo, criancas na fase pré-silabica e outras
na silabica, certamente pelo desafio que isso representa para o desenvolvimento do seu trabalho
como professora/alfabetizadora; por outro lado, a professora constata a diferenca existente entre
as criangas de sua sala, afirmando que possuem histérias, familias diferentes e séo elas mesmas,
diferentes entre si. A diferenca nfio € inteiramente desapercebida por ela, mas também ndo é
colocada como matéria-prima pedagdgica. Pode-se afirmar que, professoras brancas (t) ou
negras (D) da escola pesquisada revelam nfo possuir suficiente preparo e formacio para trabalhar
pedagogicamente a diversidade. Na historia da formacdo docente, intervém ainda, as proprias
biografias pessoais como brancas ou negras e o que isso representa’’.

Como afirma Capelo (2003), os sujeitos possuem diferentes biografias, raizes étnicas e
culturais, religiosidades, experiéncias de vida, valores, visdes de mundo, temporalidades,
espacialidades, saberes e fazeres que diferem entre si e que devem ser levados em conta.Com
isso, além de atividades observadas no cotidiano da sala de aula que remetem ou que poderiam
remeter a questdo do negro, bem como falas e discursos que tangenciam a questfio da diferenca e
da diversidade, foi observado e acompanhado um projeto especifico da escola X, que tem por

proposito trabalhar com o tema Cidadania.

4.4. Olhando para o “Projeto Cidadania” e¢ o modo como se desenvolve na escola

pesquisada

A escola X, assim como as outras escolas do municipio, desenvolve o “Projeto Cidadania”,
subsidiado pela prefeitura e pela Secretaria da Educacio de Hortolandia.

O projeto, como ja afirmado, tem por objetivo trabalhar o tema da Cidadania a partir da
valorizacdo da patria, através da execugdo do Hino Nacional, do Hino de Hortoldndia e de
apresentagOes de musica, teatro, danca, ou outra forma expressdo sobre o tema.

Na escola X, o projeto se desenvolve da seguinte maneira: a cada semana, uma sala de aula

fica encarregada pelo desenvolvimento do projeto no seu periodo, a turma fica responséavel por

" Ver trabalhos de Silva (2003) e Gomes (1995).
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preparar e realizar a apresentacio da atividade juntamente com a professora responsavel pela
sala.

Nas sextas-feiras, por volta das oito da manhd, todos os alunos das salas se dirigem ao patio
da escola €, apds cantarem os hinos, iniciam a apresentacdo do projeto num tempo estimado de
vinte minutos.

O desenvolvimento do citado projeto foi observado por algumas semanas, permitindo-nos
compreender o modo como esse projeto foi sendo significado pelas professoras e pelas criangas.

A apresentagio do Projeto Cidadania tem se mostrado um momento de transgressio para as
criangas que assistem a apresentacdo. Num primeiro momento, do inicio daquela, as criangas
ficam nas filas de suas respectivas salas e cantam os hinos sem permissio para conversarem com
colegas ou se movimentarem. Embora seja essa a regra, sempre lembrada pelas professoras, as
criangas transgridem-na com fregiiéncia, j4 que no momento em que se inicia a apresentacgio do
projeto pela sala responsavel, as criancas que estdo assistindo, movimentam-se, aplaudem e
participam.

Para Vieira (1996), o ato de transgredir ¢ o momento de perturbagio da ordem,
configurando-se como possibilidade de entrar em contato com o diferente, constatando o outro.
Transgressdes sdo verdadeiras alternativas a ordem instituida, é o fazer de outro modo para
colocar em confronto um saber proprio com o instituido.

Para Gusmao (2003), o momento de transgressdo pode ser exemplificado pelo

(...} comportamento da crianga que ao ver, ouvir € perceber o mundo a sua volta,
percebe que o mundo adulto, cheio de obrigacdes e deveres, é um mundo contraditério,
cujas regras e normas ndo oferecem um entendimento claro 4 sua mente infantil.
Assim, busca fugir de seus deveres e das obrigacdes instituidas para testar sua
compreensdo das coisas, seu entendimento do mundo. Portanto, a crianga explora,
rebela-se, zanga-se e cria um mundo onde espelha 0 que recebe ¢ redimensiona com
seus iguais (p.204).
Através da transgressho, as criangas vio descumprindo o que Thes € ordenado e criam novos
significados, compreendendo as regras e os espacos de uma ouira forma.
O recreio e as atividades desenvolvidas a partir do projeto sdo momentos de transgressio,
mas como estdo acontecendo as atividades? Elas sio momentos de transgressdo, de criacio de

professoras e criancas? Como professoras e criangas lidam com a elaboragio das atividades?
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Como as atividades do projeto se integram as atividades cotidianas da sala de aula? Como o tema
da Cidadania esta presente para além das apresentacdes semanais?

Vejamos alguns momentos de apresentagdo do projeto, por algumas salas de aulas.

A professora da turma organizou as criancas de sua sala em wés fileiras.
Na primeira delas, colocou algumas meninas loiras e nas outras, o
restante da turma.

A menina angolana da sua sala ficou na witima fileira.

Foi colocada uma musica de um Cd .

As criangas cantaram juntas a musica e fizeram alguns gestos.

(Caderno de campo - apresenta¢dio do “Projeto Cidadania” pela 12 série,

professora D, outubro de 2004)

Um dos aspectos que poderiamos ressaltar a partir dessa atividade € o lugar do negro como
aquele que deve estar nas ultimas fileiras, escondido. O bonito € o modelo europeu, a crianca
branca, de cabelo liso, loira etc. Como se constitui a identidade da crianc¢a negra brasileira e da
crianga negra angolana, que na escola € colocada em segundo plano e nunca na primeira fileira?

O que podemos notar na escola ¢ uma ocorréncia de oportunidades diferenciadas para as
diferentes criancas. Segundo Cavalleiro (1999), é preciso fazer com que todos se sintam aceitos,
respeitados ¢ positivamente participantes das atividades desenvolvidas na escola.

Além dessa questdo, o episédio, ainda, faz-nos questionar o papel da Cidadania nessa
atividade, a vinculagio do trabalho com a Cidadania e o fato de se fazer escolhas para compor
uma apresentagdo na qual a etnia, os tracos fisicos, a cultura sde colocados como fatores de
escolha, desprivilegiando a crianga negra, ou mesmo a crianca que nio possui os cabelos loiros e
a pele branca.

No episédio a seguir, 0 mesmo tratamento foi destinado a uma outra menina angolana.

A professora da turma organizou as criangas em fileiras e joi chamando

criangd poy crianca.
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Uma menina angolana se aproximou e se posicionou na frente, a
professora pede que ela volte para junto dos outros porque é ela, a
professora, quem ird chamar para a fila, justificando que é por causa do
tamaniio.

Depois de chamar todas as meninas, a professora chama os meninos e

por ultimo a menina angolana.

(Caderno de campo - apresentacfio do “Projeto Cidadania™ pela 12 série,

professora D, marco de 2004)

Como aconteceu no episddio anterior, nessa turma, o lugar do negro angolano, na condigio
de estrangeiro, também € atras, escondido, depois dos outros. Muitas vezes, as institui¢des
educacionais se mostram omissas quanto ao papel de reconhecer positivamente a crianga negra
no seu cotidiano escolar (Cavalleiro, 1999). Qual o lugar da diferenca nessa apresentacdo? Como
¢ compreendida a diferenca pela professora da sala?

Na escola, estdo presentes todos os dias, circulando e mediando as relacdes, maltiplos
padrles culturais, que sfo complexificados por inumeraveis discursos da diferenciacio cultural
(Souza e Fleuri, 2003). Entio, em nome da diferenca, segrega-se, classifica-se, colocando as
diferencas como ponto de partida para a separacfo, para a desigualdade.

Outra questdo a ser colocada € 0 modo como o projeto vem sendo desenvolvido e o grau de
envolvimento com o projeto por parte das professoras e criancgas, fato que podemos observar

também no episddio a seguir.

O mesmo Cd citado foi colocado nesse momento. Algumas criancas
brancas colocaram mdscaras de animais (macaco, ledo, pdssaro e
coelho) e fizeram os gestos que cada animal especifico faz, a partir da

cangdo sobre o meio ambiente e sua preservacdo.

(Caderno de campo - apresentacio do “Projeto Cidadania” pela 3% série,

professora B, novembro de 2003)
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A partir dessa apresentacio, uma questio se faz presente: como é compreendida a cidadania
pelas criangas que participam do projeto? Elas apenas reproduzem musicas, gestos, colocam
mascaras, falam de animais, de preservagfio, mas demostram fazer isso apenas mecanicamente,
como obrigagdo, como dever que ndo é discutido e, conseqiientemente, nio chega a ser
compreendido.

Numa outra atividade dessa mesma sala de aula, a professora, ao trabalhar com o tema
Cidadania, pergunta &s criangas o que é cidadania ¢ pede para que déem exemplos de atos
cidadéos, as criangas, entdo, ficam em siléncio.

Em uma sala de 4* série, a professora também pergunta as criancas o que ¢ Cidadania e por
ndo receber respostas, simplifica, dizendo que cidadania é a mesma coisa que democracia, e a
explicacdo acaba por ai. O que para as criangas é uma e outra coisa, ndo se sabe.

Ha que se pensar sobre 0 modo como professoras e criangas compreendem e vivenciam a
cidadania a partir do projeto oficial, a partir das atividades em sala de aula ou de suas interacdes
com ¢ mundo, posto que ndo ocorre um processo reflexivo, de troca e de conhecimento para
todos os envolvidos.

O exemplo a seguir também ¢ uma apresentacio que se utiliza de uma musica de CD. No
entanto, esta nos traz um outro elemento que esteve presente em algumas das apresentagdes, qual

seja, o da reproducéio de estereotipos.

Uma menina branca vestida de indigena se posiciona na frente de sua
turma e, com o auxilio do Cd, a turma apresenta uma musica que trata do

respeito aos indigenas.

(Caderno de campo - apresentagiio do “Projeto Cidadania” pela 2% série,

professora A, novembro de 2003)

O que podemos ver nessa apresentacdo ¢ a repeticdo dos esteredtipos, como a roupa da
crianga que imita o indigena norte-americano, bem como as suas pinturas no corpo ¢ o penacho
na cabeca. A cidadania, nesse caso, € significada como respeito aos indigenas, entio, a crianca é
trazida vestida de indigena e, tal como quando da questdo do meio ambiente, fala-se do

desperdicio de dgua e nfio mais que 1850. Assim, 0 que se tem ¢ um discurso cristalizado e vazio
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de sentido para as proprias criancas e, talvez, para o préprio adulto encarregado da atividade, a
professora.

Nas observagdes realizadas no interior das salas de aulas, no momento em que a turma
preparava a apresentacdo do projeto, falas como, “colocaremos uma musica e todos vio cantar
bonitinho”, “os que ficarem na frente da fila tém que saber cantar e fazer os gestos para ficar
bonito”, “nfo agliento mais esses projetos, todo ano a mesma coisa”, “ainda temos que ensaiar
para sexta-feira” foram falas correntes por parte das professoras.

A partir dessas falas, podemos questionar como tal projeto, assim como muitos outros, sio
desenvolvidos na escola, elaborados por especialistas, repassados a partir de oficinas aos
diretores ¢ depois aos professores sem um envolvimento e participaciio efetiva. Qual a
compreensio das professoras de um projeto que nfo contou com a sua participaciio no processo
de elaborac@o? No “Projeto Cidadania”, a forma como estdio organizadas as atividades propostas
atendem as necessidades e expectativas do processo educativo?

A preparagdo das apresentagdes do projeto, assim como as proprias apresentacdes,
demonstram como no espaco da escola determinados rituais sdo repetidos indistintamente,

Segundo Mclaren (1992), “os rituais simbolicamente transmitem as ideologias sociais €
culturais” (p.39). O que vimos nesse projeto foi a reprodugio de ideologias, comeo no caso da
menina negra angolana que € colocada na ltima fileira em razdo do desprestigio da imagem do

negro, seja ele brasileiro ou n3o.

Examinado no contexto da agdo simbolica, os rituais podem ser percebidos como
transmissores de codigos culturais (informagdes cognitivas e gestual) que moldam as
percepedes e maneiras de compreensio dos estudantes (...) (Mclaren, 1992: 30).

Embora, os rituais pedagdgicos parecam simplesmente atos repetitivos, eles expressam e
sdo capazes de refletir concepebes, visGes de mundo que influenciam nas representacdes e
percep¢des dos sujeitos ali envolvidos, legitimando supostos lugares sociais do negro, visbes
estereotipados de indigena, de cidadania.

Como extensdo dos projetos desenvolvidos durante o ano escolar, a Secretaria da Educacdo
do Municipio, em conjunto com a prefeitura, organiza anualmente um encontro — a Gincana
Cultural — com todas as escolas. Este conta com diversificadas atividades, uma delas € a

apresentacio de uma parddia por parte de cada escola.
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A parédia é desenvolvida a partir de um tema para todas as equipes, sendo que no ano de
2003 foi “Cidadania”. Ao que parece, essa atividade é uma apresentacio puiblica do modo como o
Projeto Cidadania € realizado no interior de cada escola durante o ano letivo.

Nesta atividade, o tema Cidadania foi representado pelas diferentes escolas através de
questdes como © combate a violéncia, & discriminagdo, as drogas, a4 guerra, a luta pela
preservagio da natureza, da 4gua, a busca do direito a ter direitos etc. Duas imagens dessas

apresentacdes publicas das parodias, permitem nova reflexdo no presente debate.

SRAL By s
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As imagens permitem pensar no modo como foram produzidas as atividades, o envolvimento
das criancas e dos adultos, bem como o significado deste trabalho para esses sujeitos.

Na primeira foto, podemos observar que a escola trouxe algumas imagens de diferentes
sujeitos, o caipira, a negra, o indigena e o japonés, trazendo & pauta a discussdo de que nio
importa a raga, todos possuem o direito de ser cidaddos.

Embora reconhecamos a dificuldade de trazer as imagens desses sujeitos sem estereotipé-
los, nota-se que, a figura da negra aparece com trajes de trabalho (com um lengo na cabeca).
Essa imagem expressa um racismo sutil, remetendo a condigéo da muther negra 4 de trabalhadora
bragal, doméstica, cozinheira, como se observa em livros didaticos, por exemplo.

A imagem do indigena representado na parddia também se apresenta de modo
estereotipado, em nada se parecendo com os indigenas brasileiros da atualidade. Outra imagem é
a do homem rural que surge ridicularizado, caricaturado, reforgando a imagem do homem do
campo como 0 “caipira”, “o engracado”, que ridiculariza o homem do campo, o trabalthador
rural.

E preciso nos perguntarmos o porqué dessa forma de representacdo do indigena, do negro,
da mulher negra. Estaria essa representagfo relacionada com as representacdes sociais desses
sujeitos? Por que trazer algumas imagens congeladas no tempo € no espago?

As representacdes sociais do negro, do indigena, da mulher, presentes no imaginario dos
sujeitos presentes no tecido social e naturalizados, nesse momento, séo trazidos para a atividade e
assim, uma vez mais, sio legitimados.

Ao tratar da formagfio das imagens, como a do indio como selvagem ou preguigoso, do
negro como indolente e bom de samba, ou da mulata como sensual, Gusmio (2003) afirma que
tais imagens, ao transitarem por nossas mentes e por nossas vidas acarretam conseqiiéncias sobre
o que € vivido por nos.

Dessa forma, além dessas imagens trazerem & tona as imagens legitimadas no social
também legitimam para as criangas e todos os demais os esteredtipos que sdo, assim,
naturalizados.

Na segunda foto, na atividade elaborada pela escola X, podemos notar que a escola trouxe
trés criangas, um menino negro angolano e duas meninas, uma de ascendéncia japonesa e outra

branca para falar que ser cidadfo € ter direitos.
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A riqueza da diversidade presente nessa escola, em especial, a presenca angolana foi
abordada como elemento constituinte, mas nfo se trouxe criangas negras brasileiras para essa
representagdo, como tambeém néo se fez referéncia explicita ao direito 4 diferenca como condigio
de cidadania.

Podemos, entdo, perguntar-nos: o que significou a presenga do menino angolano nessa
atividade? Qual o lugar da crianga japonesa nessa atividade? Por que a crianga negra nfo se fez
representar nessa atividade? Ela j4 estaria af representada pelo Outro, também negro?

Uma vez mais, a dificuldade da escola X em trabalhar com a diferenca e discutir a
diversidade social e cultural como riqueza e direito ndo acontece. As perguntas ficam sem
respostas ja que a atividade ndo relaciona e ndo explicita os vinculos dos sujeitos e de suas
historias com a questio da cidadania.

Uma vez mais, a atividade escolar se faz como um fazer técnico e prescritivo, desprovido
de sentido e de significado para os sujeitos envolvidos.

Tais questSes permitem pensar o lugar da crianca negra angolana e brasileira na sala de
aula, levando-nos a considerar como se inserem essas diferentes'criangas nesse cotidiano escolar,
seus vinculos, seus lacos de amizade, sua relagBes com os outros sujeitos, como, enfim,

estruturam-se os cotidianos escolares e o que eles nos dizem.



CAPITULO V

O QUE DIZEM AS REPRESENTACOES DAS CRIANCAS EM IDADE
ESCOLAR ACERCA DA SUA IMAGEM E DOS LACOS DE AMIZADES

“ Era uma vez uma menina linda, linda

Os olhes dela pareciam duas azeitonas pretas,
daguelas bem brilhantes

Os cabelos eram enroladinhos e bem negros, feito

Siapos de noite.
A pele era escura ¢ lustrosa, que nem o pélo da

pantera negra quando pula na chuve”
(Machado, 2003)

Quem € a menina bonita na sala da aula e no cotidiano escolar? Qual o lugar da crianca
negra brasileira, da angolana ¢ da crianga branca nesse espaco? Como essas criancas se
relacionam entre si? Que lacos criangas negras criam no espago da sala de aula? Quem é o seu

melhor amigo?

As questdes aqui colocadas nos fazem pensar no lugar da crianca negra na escola, no modo
como sua imagem vai sendo forjada, sua identidade vai sendo constituida, pensando suas

relagdes com os demais sujeitos da escola. Algumas dessas imagens sdo verbalizadas pelas

criangas.

“Vocé é o homem preto da C&A!” [referindo-se a0 menino angolano E.,

2% série].
“0, seu beigudo!” [referindo-se a0 menino negro P., 3* série]

“Quem estd brigando com o macaco!” [referindo-se ao menino angolano

E. 3% série]
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“Como vocé se senfe tendo seu cabelo grudado com super bonder. Vocé
pode ir em casa para eu fazer um churrasco? [“entrevista” com a menina

angolana L., 4° série, feita por um menino da sua sala]

Nas falas dessas diferentes criancas das quatro primeiras séries do Ensino Fundamental,
podemos observar em diferentes situagfes, xingamentos étnicos por parte das criangas brancas
em relagfio as criancas negras angolanas e brasileiras, falas que dizem respeito a pele, cabelo e
tracos fisicos, que vio consolidando para essas criangas ¢ seu lugar de inferioridade, de ndo-
beleza no espaco cotidiano da sala de aula.

Os xingamentos &tnicos e ofensas tém por funcfo consolidar o estigma em relagio ao
sujeitos negros (Cavalleiro, 2000). Os apelidos, assim como as ironias e dissimulagdes, segundo
Cavalleiro  (1999), encobrem o preconceito latente e também favorecem a
interiorizagdo/cristalizag@o de idéias preconceituosas e atitudes discriminatoérias.

O que fica no 1magindrio de criangas de 7 a 11 anos que vivenciaram tais situagdes, que tém
o seu corpo, seu cabelo, sua pele submetidos a valorizagSes que implicam em relagdes de
dominagao, poder, legitimidade de uns em detrimento de outros?

Em busca de explorar as questdes aqui enunciadas foram realizados dois tipos de atividades
com as criangas das séries iniciais da escola pesquisada.

A primeira atividade ¢ o Desenho de Si, possibilitando compreender o que as criancas
representam em Seus imagindrios acerca de si, do seu corpo, cabelo; como constituem a sua
imagem, a sua identidade a partir das vivéncias e, principalmente, dos conflitos e situacdes de
preconceito e discriminag@o vivenciadas em sala de aula.

A segunda atividade € o Desenho do(s) Melhor({es) Amigo(s) da sala de aula, que possibilita
pensar as relagdes que se estabelecem entre as criangas nesse espago, os lacos de amizades, o
modo como a diversidade étnica e cultural, entendidas como diferenca, materializam-se na
relagdo entre criancas negras angolanas e brasileiras e criangas brancas.

A atividade foi desenvolvida em diferentes salas e periodos.
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Quadro I — Salas nas quais as atividades foram realizadas

Salas que realizam Periodo Ano de realizacio da n.’ de alunos que
os desenhos pesquisa realizaram os desenhos
2% série Tarde 2003 42
3% série Manhi 2003 36
47 série Tarde 2003 30
1% série Manha 2004 35
2% série Manhi 2004 36
3 série Manhi 2004 39
4 série Manha 2004 35
4° série Tarde 2004 33
Total de desenhos 286

Como podemos observar no quadro acima, foram recolhidos cerca de 286 desenhos nas 8
salas pesquisadas. O niimero de desenhos recolhidos, assim como a quantidade de criancas em
cada sala, impossibilitou ouvir de todas as criangas as impressdes sobre a atividade, o fato de se
desenhar, identificar os colegas, o porqué de realizar o desenho daquele modo, entre outros
aspectos. O fator tempo de execucdo da atividade também se colocou como uma dificuidade na
possibilidade de ouvir as criangas.

Ao conversar com as professoras responsiveis pelas turmas, elas, em sua maioria,
determinaram um espaco de tempo de cerca de 20 minutos no término da aula, no término de
uma atividade, no espaco entre uma atividade e outra e ainda no momento em que a professora
precisasse realizar uma atividade individual (preenchimento de fichas, formulérios, notas,
correcdo de provas).

As criancas passam mais de 4 horas na escola, na maior parte do tempo realizando
atividades de lettura e escrita e ao propor-lhes a atividade do desenho, que se diferencia da rotina
diaria das aulas, € esperado que haja o consumo de um certo tempo para a passagem de uma
atividade para outra, € com isso, os vinte minutos reservados para toda atividade mostrou-se
muito curto.

Dessa forma, o tempo destinado a realizagdo das atividades, o nimero elevado de criangas
em cada sala foram fatores que, somados, contribuiram para a impossibilidade da realizacdo das
atividades nas condi¢Oes ideais de pesquisa, ou seja, de que todos pudessem se manifestar com
respeito aos proprios desenhos. Dessa forma, apenas algumas criangas de cada sala foram ouvidas

sobre seus desenhos, de modo aleatdrio, sendo possivel compreender, a partir de suas falas, o
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porqué do desenho ser realizado daquela forma, como o fizeram e em que circunstancias citaram
determinado amigo(a).

No desenvolvimento da atividade, o lugar das professoras foi o de observar a atividade e as
criangas, auxiliando apenas no inicio da atividade com a solicitagdo de que as criancas deixassem
apenas lapis de cor, canetinha e giz de cera em cima da carteira. De modo geral, as professoras

nio interferiram no desenvolvimento da atividade.

5.1. O imagindrio e as representacdes das criancas acerca de si mesmas

A questdo que entdo se coloca é: como criancas negras brasileiras, criancas negras
angolanas lidam com a sua imagem, com o seu retrato que véem ser forjado cotidianamente no
espago da escola?

Na escola, assim como nas diferentes instituicdes da sociedade, a diversidade étnica e
cultural esta presente, ela ¢ parte da constituicdo da sociedade.

Segundo Capello (2003), a escola que temos:

(-..) ndo foi concebida para atender as diferencas sociais, alis a sua organizagao esta
voltada exatamente para apagar as diferengas sociais e culturais, contribuindo
significativamente para a manutencio da cultura branca/ocidental, fazendo parecer que
ndo existern desigualdades (p.122).

A escola, como espago de socializag@o, impde valores, culturas, padrdes de comportamento
que sdo cotidianamente “lembrados™ por agdes, falas, gestos, seja por iniciativa das criancas ou
dos professores.

Para Godoy (1999), o desenho infantil:

(...} se constitui em fonte de expressdo muito importante para que a crianca represente
a forma de entender o mundo que a cerca, e, mais que representar esse mundo, ela
também expressa, por meio de seus grafismos, seus sentimentos, muitas vezes com
uma maior espontaneidade que verbalmente (p.79).

Segundo 2 mesma autora, qualquer crianga no espago escolar:

pode apresentar dificuldades quanto a sua auto-imagem, autoconceito e auto-estima,
que influenciam diretamente em sua vida escolar e no seu desempenho académico,
fevando até mesmo a um fracasso {Godoy, 1999: 75).
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Assim, como € para a crianga negra brasileira ou angolana a construgfo de sua imagem se
pensarmos 0s preconceitos, esteredtipos e discriminagdes que sofrem os negros? Se qualquer
crianga pode apresentar dificuldades na sua representacfio, como € se representar para estas
criangas em particular?

O menino P., negro e brasileiro, dd-nos a dimensfio do que é representar o seu corpo.

P. (negro, 10 anos - 3" série)

Inicialmente, a crianga procurou representar ¢ seu corpo por diversas vezes, mas
constantemente o apagava. Depois de um tempo, levantou-se de sua carteira e se dirigiu a mim
perguntando se poderia desenhar apenas o seu rosto, depois de ouvir a resposta afirmativa, voltou

para o seu lugar e, entfo, representou-se do modo como estamos observando acima.
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E importante ressaltar que o menino P. é uma crianca considerada acima do peso e este fato
¢ transformado em xingamento por parte dos colegas em diversos momentos observados. Nesse
sentido, a representagfio de P. sobre o seu corpo envolveu simbolos, representacdes e o modo
como 0 seu corpo € visto pelo outro. O outro também nos dd a dimensfo do que somos e, neste
caso, do que ndo se €, sendo a diferenga de P. vista como negativa.

Segundo Gomes(2003);

O corpo localiza-se em um terreno social conflitivo, uma vez que € tocado pela esfera
da subjetividade. Ao longo da histéria, o corpo se tornou um emblema étnico e sua
manipulagdo tornou-se uma caracteristica cultural marcante para diferentes povos. Ele
¢ um simbolo explorado nas relages de poder e de dominagio para classificar e
hierarquizar grupos diferentes (p. 174).

Para a crianca, a realidade exterior ¢ muito importante. O que ela é serd determinado pela
realidade extertor, por aqueles que a cercam. No caso da crianga negra P., a vivéncia de situaces
como a citada influenciara na sua auto-estima em razdo das relagdes sociais ¢ histdricas que
vivencia (Romao, 2001).

Outro aspecto presente no desenho de P. € com relagdo ao desenho do seu rosto, os labios e
os cabelos enrolados sdo tragos negros presentes no seu desenho.

No entanto, no caso de D., como de outras criancas negras brasileiras, ocorreu uma

dificuldade em desenhar o cabelo negro.
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D. (negra, 10 anos-3* série)

A menina negra, ao representar o seu cabelo, o faz de modo diferente daquele que possui na
realidade. O desenhe de seu cabelo nfio coincide com o seu proprio cabelo, que normalmente estd
amarrado para tras e ¢ curto.

A dupla cabelo e cor, segundo Gomes (2003), tem desempenhado um importante papel na
construgfio da identidade negra do Brasil, influenciando no modo como o proprio sujeito negro se

vé e como ¢ visto pelo outro.

A forma como o par “cor de pele e cabelo™ é visto no imaginario social brasileiro pode
ser tomado como expressdo do tipo de relagfio raciais aqui desenvolvido. Nesse
processo,, o entendimento do significado e dos sentidos do cabelo crespo pode nos
ajudar a compreender as nuances do nosso sistema de classificago racial, o qual, além
de cromatico, € estético e corpdreo (Gomes, 2003b:137)
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O desenho de D. ¢ representativo dos desenhos das criangas negras pesquisadas em termo
de uma representagiio rapida de si, ndo se prendendo a detalhes do corpo, roupa e cabelo. E
importante ressaltar também o ndo uso da cor para pintura do corpo.

No desenho a seguir, tal como no desenho de D., nfic ha uso de cor na pintura do corpo e
néo foi utilizado cor para defini¢do da roupa, assim como nfo se prende a detalhes. Desse modo,
esses desenhos mostram, como nos diz Gomes (2003), a forma como a cor, o corpo ¢ a estética
negra, ao longo dos tempos, foi sendo construida segundo as relagBes raciais presentes no nosso

pais.

B. (negra, 11 anos- 4° série)

No entanto, ao contrario da maioria representativa dos desenhos das criancas negras

brasileiras, o menino L. usa cor para colorir o seu corpo.
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mwi;.' .(n.e'gm; 11 anos- 3* série)

Embora L. tenha usado lapis de cor para a defini¢do de seu tom de pele, € preciso observar
que ele fez uso de uma cor que nfo representa a sua cor na realidade. O menino utilizou a cor de
lapis rosa claro para definir a sua pele. O uso de uma cor de lapis que ndo corresponde ao seu tom
de pele pode nos remeter a questfio do embranquecimento. Segundo Silva, A. (1997), o sujeito
negro foge de si mesmo em busca de se aproximar do ideal branco, europeu de beleza — ideal do
branqueamento. A busca pelo embranquecimento ¢ resultante do processo de incuicagio do
esteredtipo inferiorizante que visa produzir a rejeigHo de si proprio ou de seu padrio estético.

Diante dos indicios presentes nos desenhos das criangas negras brasileiras, pergunta-se: por
que a dificuldade de se representar? O que leva criangas negras a se representarem minimamente,
sem uso de cor ou sem definicio de seu tom de pele?

A quase auséncia de modelos e referéncias para as criangas negras brasileiras é um fator

importante a ser considerado quando pensamos a representagiio do corpo negro. Um exemplo nos
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¢ dado quando, ao realizar a exposicio’ das atividades desenvolvidas na escola X, duas fotos,
dentre outras que foram expostas, e que traziam criancas negras fez com que o menino negro

brasileiro F., ao se ver em uma das fotos, admirado, dissesse:

" Professora, esse sou eu ... Vocé colocou uma foto minha aqui, vem vé, e esse é meu

irmdo da primeira série, e ... olha aqui, também a minha irmd esté agui ... ”

Ao identificar seus irm&os, em uma outra foto, cle sorri e diz:

“Vocé colocou eu, meu irmdo e minha irmd no seu trabalho!”

A surpresa diz respeito 4 auséncia sistematica de imagens negras em murais da escola, em
livros e mesmo em revistas. Assim, 0 corpo negro ao ser representado € exposto seja nos murais
da escola, na sala de aula, nos livros didaticos, oferece 4 crianga negra um referencial positivo e
possivel, na medida em que a imagem que ¢ divulgada seja na escola ou fora dela é sempre a do

corpo, do cabelo e da estética branca.

Como sujeitos sociais, ¢ no dmbito da cultura e da histéria que definimos as
identidades sociais (todas elas, e nfio apenas a identidade racial, mas também de
género, sexuais, de nacionalidade, de classe, etc). Essas miultiplas e distintas
identidades constituem os sujeitos, na medida em que estes s#o interpelados a partir de
diferentes situagdes, instituigdes ou agrupamentos sociais (Gomes, 2003a: p.171).

A escola, como uma das instituigSes presentes na sociedade, tem papel importante na
constitui¢io das identidades. No caso da identidade étnica da crianca negra brasileira e também
da angolana, o seu papel nfio é diferente. A partir das muitas relagdes que se estabelecem no
cotidiano escolar, a identidade vai se dando de forma positiva ou negativa. Assim, as relacbes
presentes na escola contribuem para dar a essas criancas a dimensfo do que sio e serfio a partir
desse contato e de possiveis conflitos cujos significados s3o criados e recriados, bem como, as

representacgdes sio reforgadas e reproduzidas,

' Apés o término da realizagio da pesquisa de campo na escola X, houve uma reuni%o com o diretor da escola no
intuito de organizar uma exposi¢do da pesquisa realizada até aquele dado momento, assim como das atividades
realizadas durante a pesquisa de campo, dos registros fotograficos decorrentes. Ao final da dissertacio a exposicdo
sera retomada.
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A representac8o ligeira, sem muitos detathes da crianga negra nos remete ac modo como o
sujeito megro € visto, compreendido pelos outros sujeitos. O lugar do negro na sociedade
brasileira, segunde Fernandes (1978), desde a escravidiio e mesmo com o seu fim, é um lugar
desprestigiado. O negro, desde a escravidio, foi e € deixado em segundo plano, se fazendo um ser
de segunda classe.

Dessa forma, o sujeito negro, bem como a crianga negra tem como tnica alternativa negar a
si mesma, como € o caso de L., B. e D. Para Gomes (2003b), a sociedade ensina ac negro
brasileiro, desde muito cedo, a negar-se a si mesmo. Serad este o caso vivido por criangas
angolanas, no interior da escola?

Observaremos o desenho de M., uma menina angolana.

M. (angolana, 14 anos — 4* série)
Ao observar o desenho de M. notamos que ao se desenhar, se representou enquanto mulher

angolana, com quadril largo, que na cultura angolana ¢ sinal de fertilidade e de beleza feminina

comum em toda a Africa.
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O desenho da menina M., diferentemente dos desenhos das meninas negras brasileiras,
apresenta detalhes na representacfio de seu cabelo, do formato do corpo e também hé o desenho
de um adereco no pescoco. Pode-se ainda perceber, com relagBo aos desenhos anteriores, que
aqui 0 corpo negro ocupa visivelmente o espage da folha, o que nfio acontece com o desenho do

corpo negro da crianca brasileira.

E. (angolano, 10 anes - 3" séfie)

O fato se faz presente também, no desenho de E. Ao desenhar-se, o menino angolano E.,
assim como M., ocupa ¢ espago da folha, porém, como as demais criancas negras das salas de
avla, nfo faz uso de cor para desenhar a tonalidade da pele. O desenho de E. reforga o debate ¢
revela que, embora, angelano, ao estar inserido no contexto escolar brasileiro, que nega as
diferencas e assume uma cultura Gnica, branca, européia, leva-o a também se representar de
modo muito parecido com as representagdes das criancas negras brasileiras, a0 mesmao tempo em
que delas também se diferencia. O que de comum os aproxima e por qué?

O fato de E. se representar como jogador de futebol revela algo comum ao imagindrio
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social do povo brasileiro e do pove angolano: o futebol como espago de visibilidade e de sucesso.
A inser¢@io em Angola do futebol brasileiro, via midia, colabora por firmar elementos e simbolos
considerados caracteristicos da cultura brasileira. No entanto, se para o negro brasileire o futebol
¢ condigio de ascensfio social, o mesmo ndo se pode afirmar, de forma taxativa, no tocante a
crianca angolana. Sua histéria € outra e, por mais que partithe elementos comuns 4 cultura
brasileira, seus significados podem ser outros. Nesse sentido, pode ou nfio estar em jogo, um
sentido de exclusfio, mas & necessario investigar mais, e ter outras evidéncias para chegar a essa
conclusio, embora nota-se o desejo de integrago, quando E. se representa com o uniforme de
time brasileiro explicitado no emblema da camisa e do short e, na legenda do desenho.

E com relagfio a uma trajetoria histérica especifica que se pode considerar o desenho de S.
de 9 anos, também angolano. Seu desenho diz da imagem que tem de si, da sua infincia, uma

imagem vinculada ao seu pais de origem ¢ 4 histéria de Angola.

5. {angolano, 9 anes — 3" série)

S. se desenha segurando nas mfos uma arma de fogo, como um guerrilbeiro angolano,
representando as vivéncias ou imagens que possui em seu imagindrio sobre a infancia, sobre o

seu pais ¢ a guerra civil que o caracterizou até bem receniemente. Podemos perceber o quanto
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ainda esta presente no imagindrio deste menino a imagem do seu pafs de origem — Angola -
mesmo estando no Brasil ha quatro anos.

O menino S., entretanto, jamais expressou verbalmente a saudade de seu pais, jamais
ressaltou a sua origem, mas no desenho representou o que havia em seu imaginario,
possivelmente uma imagem vinculada & guerra civil em Angola. A guerra ndo estd presente no
imagindrio da crianga brasileira ¢ a presenc¢a de armas em desenhos escolares chega a ser coibida
por professores.

Nota-se, também nesse desenho, a imagem de um menino jovem, com muito mais idade
que S. Ele se desenha muito maior do que é na realidade, ocupando quase toda a fotha, como
aconteceu também nos desenhos da menina ¢ do menino negros angolanos citados anteriormente.
Se o fato mostra uma excelente no¢do de perspectiva com uma nocio de profundidade, de
distdncia e de propor¢do nfio encontrados com tanto destaque nos desenhos de outras criangas
brancas ou negras brasileiras nfo se pode restringi-lo apenas a isso.

A guerra civil em Angola armou e perfilou nas frentes de combate criancas muito
pequenas, que roubadas de sua infancia, cresceram antes da hora, fazendo-se jovens e adultos
num corpo ainda em desenvolvimento. Lembrancas de histérias vistas ou ouvidas? Néo se sabe,
mas sem duvida podem estar presentes.

E nesse sentido que os desenhos sdo “reveladores de olhares e concepgdes dos pequenos e
pequenas sobre seu contexto social, historico e cultural, pensados, vividos, desejados™ (Gobbi,
2002: 71).

No caso do menino angolano S., ¢ possivel que ele expresse o contexto vivido no passado,
talvez como um contexto desejado, levando em conta que veio para o Brasil ha cerca de quatro
anos e, possivelmente, ainda guarda em sua meméria lembrancas de suas vivéncias no pafs, de
seus lagos afetivos, de amizades, assim como imagens da guerra.

No caso de criancas brancas e brasileiras, representadas por A. e L., os desenhos também
refletem o que vivenciam no contexto social.

A. apresenta dificuldades de leitura, escrita e compreenséo na sala de aula, ressaltadas pela
professora e, ao se desenhar, o faz ligeiramente, desenhando primeiro arvores, sol e depois o seu

corpo.
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A. (branca, 7 anos — 2" série)

A menina A. iniciou o desenhou do lado de traz da folha, tentou por duas vezes se
desenhar. Depois se levantou e me perguntou:

“Posso desenhar drvore tlambém?”

Apbs ouvir a resposta positiva, ela retornou A sua carteira e entfio se empenhou em
desenhar a arvore e o sol, depois fez a sua imagem.

Ao entregar o desenho, eu digo:

“Essa ¢ a A., entdo vamos colocar o nome aqui.”
Em voz baixa ela diz:

“ Figuei feial”

Pergunto se ela nfio esta satisfeita com o desenho que fez e ela responde:

“ Ndo é isso, é que sou feia mesmo.”

Durante as aulas, a menina A. normalmente é incomodada pelos colegas pelo fato de ndio

estar escrevendo ainda. Quase sempre & chamada no meio da aula para ir para o reforgo e acaba
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sempre ficando sem copiar toda lig8c e quando retorna 2 sala, estd sempre tentando copiar o que
o0s outros colegas ja fizeram, entfo pede para nfio apagar a lousa, isso se torna motivo de risos e
falas quanto ao seu atraso na copia da ligho.

O caso de A. e L., que sfo brancos, nfo passa pelo estigma da cor como é o caso dos seus
colegas negros, porém, resulta serem ambos estigmatizados pelos demais por conta das
dificuldades de leitura e escrita. Sdo ambos “diferentes”™, mas portadores de uma diferenc¢a que se
explicita no interior da sala de aula. L. é repetente e, junto com A., freqiienta o reforco escolar. B
assim que L., ao se representar, usa tragos gerais ¢ antes de desenhar a si préprio desenha o sol, a
casa, as nuvens, buscando uma riqueza de detathes pesses pequenos desenhos e o seu corpo ele
desenha minimamente € de modo ligeiro. Como se escondesse para nfo ser visto, para nfo ser
notado. Se encolhe, menor que a casa, que o sol, que a nuvem num canto da margem direita da

{otha de desenho.

L. (branco, 9 anos — 2* série)

Que imagens essas criangas t€m de si? Que imagem os outros forjaram delas?
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Uma possivel resposta para esse questionamento estaria no modo como estas criancas so
compreendidas na sala de aula, 0 modo como a professora se refere a elas, a imagem que os
outros fazem delas, imagem esta que ¢ verbalizada através de xingamentos como “burro”, frases
como “vocé € repetente”, para 0 menino, ou  vocé val repetir de ano” e “vocé nfio sabe nada”,
para a menina.

Segundo Branddo (1986), os acontecimentos da vida de cada pessoa geram sobre ela a
formagdo de uma lenta imagem de si, imagem que ¢ construida ao longo das experiéncias de
trocas com 0S outros.

Algumas imagens e modos de tratamento destinado as criancas negras angolanas sio aqui

trazidos.

1- "L uma menina angolana de 10 anos observa uma crianca de sua
sala conversando na hora do recreio e se aproxima. Tenta conversar com
aquele grupo de meninas e ndo ¢é escutada, afasta-se do grupo e volta a

se sentar isoladamente. ” [Caderno de Campo, 10/05/2004]

2- “Quem é que estd brigando com o macaco? {Fala de um menino

branco da 2* série se remetendo a um menino angolano]

3- “0, Urubu! E vocé mesmo.” [Fala de um menino branco da 4 série

para o menino angolano S.]

4- “M., quantas vezes eu jd falei para vocé trazer cola na escola. Estou
cansada de dizer que vocé tem que pedir ao seu avé o material, Vocé

nunca traz material!” [Fala da professora E. para uma menina angolana]

5- “Pedi para as mdes encaparem os cadernos, ela [menina angolana]

veio com o caderno desencapado, mandei chamar g mde dela e ai veio o

tio, a mde mesmo nunca vem. Depois ela veio com o caderno todo mal

encapado, com jornal, ndo foi a mde que encapou, foi ela mesma. Ah! A

M. ndo faz as licbes de casa ndo, pedi de novo para chamar a mde dela,
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mas a mde ndo veio, a menina diz que ¢ porque a mée faz faculdade, mas
assim ndo dd, ela td indo mal” [Fala da professora E. sobre menina

angolana da 2° série]

A partir das falas e situagdes vivenciadas no cotidiano da escola X, aqui descritos,
percebemos que a crianga negra angolana & tratada como uma crianga negra qualquer e, por isso,
merecedora do mesmo tratamento destinado &s criangas negras brasileiras.

As trés primeiras observaces e falas mostram que o que esta presente nessa forma de
tratamento € o preconceito de marca’, ou seja, a cor do sujeito como negatividade. O fato de
serem estrangeiros, de terem vindo de um outro pafs, lhes remete 4 origem africana. Dizé-los
“africanos” na maioria das vezes de modo genérico é como dizer de tudo que se considera
atrasado, primitivo, subdesenvolvido, etc. Assim, nesse caso, temos o estrangeiro e o negro
juntos no mesmo sujeito, o que pode causar o preconceito e, muitas vezes, o racismo, expresso
aqui no isolamento, no caso da observagio | e nos contetidos das falas 2 e 3.

Nas falas 4 e 5, pode-se observar que a percepgo da crianca angolana como uma crianga
negra qualquer estd implicita nas falas e atitudes de professoras ao critica-las com relacdo a falta
de material escolar. A auséncia da mie quando chamada 2 escola, aspecto que corriqueiramente é
destacado, quando ocorre em relagdo as criancas negras, ¢ remetida 4 imagem da familia negra
desestruturada, que nfo possui preocupaciio com o material escolar da crianga, entre outros
esteredtipos comuns a qualquer crianga negra e sua familia.

Na relago com as outras criancas da escola, as criancas angolanas recebem, na maioria das
vezes, 0 mesmo tratamento destinado as criangas negras brasileiras. Essas, na maior parte das
vezes, nfo fazem parte de grupos montados voluntariamente em sala de aula para realizacdo de
trabalhos e, no recreio, ficam isoladas e recebem xingamentos como pudemos observar nas falas
das criancas de diferentes salas.

Nas relagdes professora-aluno, foram observadas algumas falas que dizem respeito ao

modo como os negros angolanos sfo vistos nesta escola.

? Segundo Nogueira (1998) o preconceito de marca diz respeito as imagens negativas do negro, reforgadas pela sua
cor de pele, ou seja, quanto mais escuro o tom de pele maior a incidéncia do preconceito.
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“Quando o S. fica bravo, ele fala em angolano!” [Fala da professora G

sobre o menino angolano]

“Eles sdo alegres, gostam muito de musica.” [Fala do diretor da escola

pesquisada sobre os angolanos]

“Eles [angolanos] sdo assim, bonitos, sdo muito bonitos, ndo é7!”
[Comentdrio da professora D., ao observar uma menina angolana

brincando no parque]

“Eles se vestem com muitas cores... cores bem alegres.” [Fala de uma

professora substituta da escola pesquisada]

Como vemos, destaca-se em diferentes momentos, a lingua nacional — possivelmente o
kimbundo (o falar angolano), que utilizam em algumas situacdes na escola — bem como as roupas
que usam. As roupas usadas, principalmente, por parte dos meninos, sdo tipicas do vestir dos
negros norte-americanos, revelando a influéncia de uma ordem maior, globalizada, que também
perpassa a lingua.

Embora a lingua oficial em Angola seja o portugués, é preciso atentar para dois fatores: um
deles € a presenca de linguas nacionais ¢ o fato de muitas familias preservarem essas linguas e se
comunicarem através delas no contexto de imigragio, outro fator é com relagio ao portugués
falado em Angola com toda a influéncia cultural e lingiifstica, entre outras, e o portugués falado
no Brasil. As influéncias lingiiisticas norte-americanas, vindas dos raps e girias locais, cumprem
al um papel.

Sem ter a visdo de que sdo sujeitos de um contexto maior, os professores ressaltam a

origem € a colocam como um empecilho da aprendizagem. Diz uma professora:
“Ela ¢ angolana, ndo entende nada do que eu falo, vem me perguntar

toda hora, ndo entende nada.” [Fala da professora D para a menina

angolana da 1* série]
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Da mesma forma, professoras estranham a reagfio dos pais quando sfio chamados & escola.

“Aqui, com eles, vocé chama os pais para a reunido, e vem o pai e a mde

ou tio, vem a familia inteira...risos...” [Fala da professora G.]

Na escola pesquisada, existe a nfio compreensfio da cultura singular e mais geral que
envolve a crianga imigrante, 0 que se percebe na afirmacfo da professora G., diferentemente da
fala 5 da professora E., € o estranhamento pelo fato de chamar a mie na escola e aparecerem
também outros sujeitos da familia.

E preciso atentar para o fato de que na constituigio da familia angolana, nfo sfio somente 0s
pais biol6gicos que possuem responsabilidade sobre a crianga, que cuidam da sua educaciio,
saide e vida, mas também os tios e outros sujeitos, por se tratar de uma familia extensa. Assim,
no 4mbito da cultura angolana, todos sfo responséveis pela crianca, nfio sendo impréprio
comparecerem na escola para atender aos chamados dos professores.

Com relaglio as criangas brancas presentes nas salas de aulas pesquisadas veremos como

G.,J, M, M, P, L. e W.se representam.

G. (branca, 9 anos ~ 2
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G. procura fazer uma representagio muito cuidadosa, olha para si, observa-se e assim vai
completando os detalhes de seu corpo e rosto, ela faz questiio de representar até os detalhes
presentes em seu vestudrio. O rosto representado no desenho é muito semelhante ao rosto da
menina, principalmente quanto ao formato e o uso dos éculos.

Ao terminar, G. mostra o desenho e pergunta se estd bonito. Comento sobre a riqueza de

detalhes com que ela se desenhou e ela diz:

“O meu rasto é redondo mesmo, mas o meu cabelo é mais claro do que eu fiz.”

A observagio de G. sobre o seu rosto, assim como o desenho detalhado que fez demonstra a
dimensfio que possui de si mesma. A auto-estima ou a haixa-estima estio relacionadas com a
histéria de vida social, individual ou coletiva dos sujeitos e no caso de G, gue € branca, a sua

auto-estima esta relacionada com as vivéncias, certamente, positivas que tem experienciado.

J. (branca, 8 anos — 3* série)

Assim como (., a menina J. também procura representar todos os detalhes, ela se observa
por inlimeras vezes €, para finalizar o desenho, acrescenta 0s mesmo escritos presentes em sua

vestimenta.
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J. também pergunta sobre o que achei do desenho e, ao observa-lo, volta para sua carfeira ¢
finaliza-o com alguns escritos.

No desenho de M. ele procura desenhar o seu cabele muite parecido com o que de fato . O
menine € descendente de japoneses e ressalta isso no desenho dos othos e cabelos. Também usa

lapis de colorir para definir a roupa que esta vestinde naquele dia.

M. (branco, 9 anos — 3* série)
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M. (branca, 9 anos — 3" série)

M. ¢ uma menina branca de pele que poderia ser considerada morena, possui cabelos
cacheados € a representagfio que fez de si em muito se assemelha ao que ela é. Assim como as

outras representagles aqui trazidas, ela se preocupa com os detalhes do cabelo e da cor da pele.

P. (branca, 10 anos — 4" série)

Tal como M., P. também desenha somente o rosto, mas o faz de forma muito detalhada,

além de que, por diversas vezes, desenhou sua boca para que ficasse proxima ao que de fato é.
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Assim como ¢ menino negro P. (10 anos)’, as meninas M. e P, brancas, também
desenharam apenas o rosto. O fato de desenharem apenas o rosto nfoc foi aqui analisado, mas,
podemos notar que tanto elas quanto o menino negro brasileiro desenham detalhes de seus rostos,

o menino negro detalhou os seus libios e cabelo.

L. (branca, 9 anos — 2* série)

L., como as anteriores, procura fazer uma representacfio muito cuidadosa, ela também
procura observar os escritos da camiseta que esta usando e os representa. Os cabelos sdo bastante
parecides com os seus cabelos ¢ como usa dculos, ela os colocou no desenho. O fato de ter
utilizado o lapis claro para se representar nos faz pensar no modo como esta menina se vé € no
modo como s¢ representa, ela realmente ¢ uma menina de pele muito clara. Podemos observar

que esse desenho se aproxima do de L. na medida em que ambos buscam usar o lépis de cor para

® Desenho da pagina 123,
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definir o tom de pele que possuem, mas diferentemente do menino negro, esta menina utiliza um
lapis muito préximo ao seu tom de pele. Dai, pensarmos nas diferengas de constituicio da

imagem de um e de outro e nos aspectos que envolvem tais representacdes.

W. (branco, 10 anos — 3" série)

Da mesma forma que as outras criangas, 0 menino W. também se preocupou em  se
desenhar muito proximo do que ele acredita que é. Depois de ter entregado o desenho, ele se
dirigiv a mim ¢ pediu o seu desenho de volta, tempo depois, trouxe o desenho e disse que faltava
um detathe que ele havia se esquecido, ele precisava desenhar o agasalho que estava pendurado
em sua cintura.

Os sete desenhos frouxeram uma representaciio muito proéxima do que essas criangas sfo na
realidade, ou que acreditam ser, havendo ¢ detalhe na roupa, como fot o casode M, W, J L. ¢
G.

As meninas M. e L. utilizaram cor para definir os seus tons de pele. O menino M., assim

como outros, realizou uma representacio do seu cabelo muito proxima do que ¢ visivel nele.
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E. (branca, 9 anos — 3" série)

Podemos ver nesse desenho a representacido da menina de nove anos, desenhando-se duas

vezes e de modo muito parecido. Ela se vira para uma colega e diz:

“Eu me desenhei muito pequenininha!”.

A colega olha para ela e para o desenho e responde:

“Ndo desenhou ndo, vocé ¢ mesmo assim, pequenininha!”

Desse modo, os outros também nos dfo a dimensfic do que somos, mas também, as vezes,

nos dédo a dimensdo do que ndo somos, do que nfo queremos ser.

139



O espago escolar também ¢ lugar de constitui¢do de lacos, de afinidades, de encontros com
seus pares ou de desencontros. Assim, como é para a crianga negra o seu contato com 0s outros

sujeitos? Quem sdo as criancas que se aproximam e se relacionam afetivamente com as criancas

angolanas?

5.2. O que dizem as criancas sobre viver a diversidade e a diferenca: um olhar a partir dos

lacos de amizades entre as criancas

O desenho enquanto expressdo simbélica, segundo Fernandes (2001), “é carregado de
sentidos e significados que fornecem indicios do modo como a pessoa e o grupo social se
relacionam com os ambientes natural e sociocultural.” (p.99)

Como indicios, os desenhos do methor amigo da sala de aula nos possibilitam pensar como,
possivelmente, as criangas se relacionam nesse espago, com quem se vinculam, brincam,
conversam, realizam atividades. A partir dos 113 desenhos do(s) methor(es) amigo(s) temos um

quadro representativo dos desenhos realizados.

Quadro II - Quadro representative dos desenhos realizados

Crianca que realizou o Crianca(s) desenhada(s) Total

desenho

Branca Somente branca(s) 57

Branca Somente negra () 3

Branca Branco(s) e negro(s) 11

Negra Somente branca(s) 5

Negra Somente negra (s) 32

Negra Branco(s) e negro(s) 14

Total de desenhos : 122

Ao buscar compreender como a crianga se relaciona com o grupo e ouvi-la, sujeito social
que raramente € ouvido, pode-se compreender as relagdes, as vivéncias e as experiéncias vividas
no contato com o outro.

As representacdes de quatro criangas negras de diferentes salas de aulas nos ajudam a
pensar 0 modo como as relagdes podem estar se estabelecendo no cotidiano da escola, dentro da
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sala de aula, possibilitando pensar como ¢ contato com o outro na sala de anla se d4 e com quem

brancos, negros e angolanos mais se identificam ou possuem relagdes e vinculos.

M. (.negm, 7 anos — 1° sefie}

G(negm, 12 anos — 4* ééfie)
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B {negro, 8 anos — 2° séﬁé}

J. (negra, 10 anos — 3* série)

Os desenhos do(s) melhor(es) amigo(s) de cinco criangas negras brasileiras e angolanas
identificaram como amigos somente criangas negras. Por que estas criangas, assim como outras
das salas pesquisadas, sendo negras, representaram amigos também negros? Estariam elas se
relacionando no interior da sala de aula de modo mais significativo com outras criangas negras?

Por que somente com negros?
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E preciso considerar que as criangas negras expressam o modo como estdo sendo
socializadas na escola e também na sociedade.

Para Elkin (1968), a socializacdo é o:

(...) processo pelo qual alguém aprende os modos duma determinada sociedade
ou grupo social a fim de que se possa funcionar dentre déle*, A socializagio
inclui tanto a aprendizagem quanto a apreensdo de padrdes, valores e
sentimentos proprios da sociedade (p.14).

Enquanto apreensdo de valores, padrdes ¢ sentimentos da sociedade, o que os desenhos
parecemn dizer € que essas criangas negras estio sendo socializadas para compreenderem a
existéncia de um lugar do negro, presente nas relagdes entre brancos e negros. Em razdio disso,
torna-se relevante a representagfo também de negros por criangas negras brasileiras, revelando
que quanto mais elevada a série em que a crianga esta, ou seja, quanto mator a idade ¢ o tempo na
escola, maior a identificagio delas, criancas negras com amigos negros, expressando que as
divisbes e hierarquiza¢des vio se acentuando com a idade da crianga e com o passar do tempo na
escola.

Embora estejamos ressaltando o papel da escola nesse processo, € preciso lembrar que a
crianga também € socializada em outros espagos como na familia, no circulo de amizades. Assim,
o modo como as criangas sdo vistas pelos outros, possibilita olhar para os desenhos da menina
negra angolana L., da menina negra brasileira P. e do menino negro brasileiro G., e ai buscar os

indicios para pensar 0 modo como pode ser complicado representar o negro.

* A grafia foi mantida por se tratar de uma citaco literal do texto.
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L. (angolana, 10 anos — 3* éérie}

P. (negra, 10 anos ~ 3* série)
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Os desenhos de 1. ¢ de P. representam uma a outra como amiga. Realizado ¢ apagado
infimeras vezes enquanto o faziam, ambas se othavam e tentavam se desenhar. Ao terminar o
desenho, L. pergunta a amiga se ela é daquele jeito mesmo e aquela responde balangando a
cabega que sim. As duas meninas estabelecem ai um processo comparativo para elaborar a
representacio de si mesmas.

Ao me aproximar de L. e P., comento sobre o fato de serem amigas ¢ P., a menina negra

brasileira, preocupada com o desenho que fez, diz:
“Ela ficou parecida?”
Volta-se para o desenho de L., a menina angolana, e diz:
“Eu ndo sou tdo feia assim como ela me desenhou (risos}!”
L. Diz:

“E que eu ndo consigo te desenhar. E difici.l”

G. (negro, 7 anos — 1* série}

G. faz a representagio de dois de seus amigos e, olhando para a sua folha, chama-me,

dizendo ter terminado, depois volta-se para mim e diz:
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“Ainda falta desenhar o M.

Ao devolver a folha a ele, observa o amigo e procura represents-lo no seu papel,.
Rapidamente faz os tragos do amigo e me entrega. E possivel notar que, ao representar o amigo
negro, ele o faz em tamanho menor que os outros amigos brancos. Isso mostra, como diz

Fernandes (2001), que:

Toda representagdo ¢ subjetiva e particular, mesmo que ancorada no social, pois se
forma pela experiéncia, pelo contato, pelos sentimentos e afetividade que a pessoa
estabelece com os objetos, demais pessoas, eventos e situacBes do meio social, porém
como pertencente a determinados grupos sociais (por etnia, classe social, idade,
género, etc.) € representante da mentalidade deste (quando a afirma ou a nega) (p.98).

Assim, as representagbes presentes no social do que € o ser negro parecem apontar para
uma condi¢dio menor pela falta de beleza, pelo cabelo negro ser feio, concepgdes presentes no
imagindrio da menina angolana, da menina negra e também no do menino branco que, ao terem
que desenhar o corpo negro, véem-se em dificuldades para fazé-lo.

A razdo parece ser resultado do fato de que o ser negro € o corpo negro historicamente sio
desprestigiados, estereotipados. As imagens divulgadas pela midia, pelas revistas e cartazes
trazem, em sua maioria, sujeitos brancos. Assim, representar-se e a0 proprio corpo negro pode se
configurar como uma atividade dificil em vista dos padrées e modelos existentes.

Ao sujeito negro, historicamente, esteve associada a feiura, a desconfianca, a preguiga,

causando invisibilidade do negro nos diferentes espacos.

A invisibilidade e o recalque dos valores histéricos e culturais de um povo, bem como
a inferiorizagdo dos seus atributos adscritivos através de esteredtipos, conduz esse
povo, na maioria das vezes, a desenvolver comportamentos de auto-rejeicio,
resuitando em rejeicao e negagdo dos seus valores culturais e preferéncia pela estética e
valores culturais dos grupos sociais valorizados nas representacdes (Silva, A,
2000:14).

Criangas brancas e negras com dificuldades de leitura e escrita também encontram limites

quando se trata de representar a si ou ao melhor amigo.
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W. (branco, 10 anos — 1° série)

M. {branco, 8 anes — 2° série)

Mt. (negro, 7 anos — 1° série)

Ao perguntar a Mt. quem ele desenhou, ele me diz:
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“Eu desenhei a professora. Ela é a minha melhor amiga.”

O menino W. escreve espethado o nome da melhor amiga e a desenha. Embora na sala de
aula ele seja considerado uma crianca com desproporcdo idade/série e com dificuldades de leitura
e escrita, demonstra, pelo desenho, reconhecer as letras e estar na fase da escrita espelhada.

Os desenhos dos meninos W., M. ¢ Mt foram iniciados primeiramente com a
representacio de objetos como flores, porta, sol, nuvens e, somente depois de muito tempo, € que
desenharam o amigo, mas com dificuldades para identificar quem eram os seus amigos. As
dificuldades em reconhecer quem € o melhor amigo também se fez presente no caso de W. e F.
Apesar da vivéncia cotidiana na sala de aula, tiveram dificuldades de identificar quem seriam
seus amigos. A mesma dificuldade se faz presente no caso de A.E. que, assim como M., que

representou a professora como sua methor amiga.

série)

. {branco, 16 anos —

F. (branco, 10 anos — 1° sérne)
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A. E. (branca, 7 anos — 1" série)

ALE. depois de muito desenhar, desenhou passaro, arvore, nuvens, e finalmente, representou
a professora como sua melhor amiga. A questio que se coloca € a de que a professora da sala ¢
negra ¢ ela a desenhou como loira. Nessa representacio, a crianga vé na professora a sua imagem,
ou seja, ela desenha a professora semelhante a ela. O que faz a menina A E. uma menina loira,
desenhar a professora que € negra, também como sendo loira?

Tat representacdo pode significar 0 modo como a menina olha para a sua professora, o que
ha no seu imagindrio, as representacfes sociais do que € ser professora — cor de pele, etnia,
imagens essas que estdio presentes no imaginério coletivo — reforcando a falsa idéia de que os
negros ocupam somente cargos de menor prestigio social, como cozinheira, doméstica, entre
outros, dai ser a professora negra, vista como branca.

No caso do desenho de duas meninas da 1° série, uma negra angolana e outra branca,
percebe-se que a menina angolana, depois de muito tempe olhando para a sua folha, desenba-se,
levanta-se, passa por algumas carteiras e observa ¢ desenho de outras criangas. Volta-se para a

sua carteira e desenha A., uma menina branca. Levanta-se novamente e val até a carieira da
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menina A. e pergunta se ela pode desenhd-la como sua melhor amiga, a menina concorda e
depois de jé ter desenhado outra colega desenha P., a menina angolana ao lado. Tal fato nos
mostra uma relacio de reciprocidade estabelecida entre as meninas.

A., que ¢ uma menina branca, ¢ desenhada por P. com o rosto da mesma cor que o seu,

marrom.

P. (angolana, 6 anes — 1* série)

A. (branca, 7 anos — 1* série)
F. e T., ambos negros, também demostram dificuldades em reconhecer seus melhores

amigos, j4 que ambos desenharam e apagaram o desenho muitas vezes, desenhando algumas

criangas, colocando o nome e depois apagando.

150



F. (negra, 6 anos- 1” série)

A menina F. faz iniimeras representagdes no verso da folha, coloca nomes, apaga-os, €

depois vira a folha e desenha A. E., uma menina branca.

T. (lllegil"o',' 7 anos — 1* série)

O menino T, antes de representar os melhores amigos, vai até a carteira do seus colegas e
conversa com dois deles, que coincidentemente foram as criangas representadas em seu desenho,
criancas negras. A dificuldade de identificagiio de quem seria o melhor amigo se confirma
quando ele vai até a carteira dos colegas e diz:

“You desenhar vocé, tal”
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Além da dificuldade de identificagfio, pode-se observar uma relaciio de negociacio, de
reciprocidade entre esses meninos quando conversam, combinam e se desenham.
O menino D. ndo quis realizar o desenho do melhor amigo, primeiro disse gue nfo tinha

amigos, depois disse que nio sabia desenhar e, por fim, escreveu alguns nomes de amigos.

D. (branco, 10 anos —4* série)

O que faz tais criangas apresentarem dificuldades em representar seus amigos? Por que a
menina angolana que ndo foi citada por nenhuma outra crianga precisou ir até outra menina da
sua sala e pedir permissio para que ela fosse desenhada? O que faz o menino negro T. ¢ a menina
F. terem dificuldades para identificar os seus melhores amigos? D. e A. E. sfio criangas muito
quietas na sala de aula, seria essa timidez o motivo de nio apresentarem um circulo de amizades
expressivo?

E preciso considerar a interacio das diferentes criangas no espaco da sala de aula, as
possibilidades ou nfio de didlogo entre estas diferentes criancas, as afinidades e também as
relagBes pautadas pela cor de pele, cabelo, enfim as relagdes que muitas vezes ocorrem por meio
de esteredtipos, xingamentos e que nfio favorecem uma interacio entre as criangas brancas e as
negras brasileiras ou angolanas.

A diferenga € um aspecto que se encontra claramente expresso na pele negra da crianga
nacional ou estrangeira, no siléncio do menino ¢ da menina, € que se transforma em marcas,
simbolos que fazem esses sujeitos serem vistos como diferentes, muitas vezes desiguais. Ao

identificarem com dificuldades os seus amigos, podem estar representando o modo como as
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relagBes acontecem em sala de aula, as suas inser¢Bes no cotidiano escolar, na vivéncia com
professoras, com outras criangas e demais sujeitos da escola.

Alguns desenhos do melhor amigo foram realizados com facilidade, bem como a
identificagio dos mesmos, tendo por autores criangas brancas. Este ¢ o caso de L., L., G.H., L,

V,LILE,S, A el

L. (hfanl‘.a, 7 anos — f‘.s.érie)'

L.(branca, 8 anos — 2* série)
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G. H. (branco, 7 anos — 1* série)

L. (branca, 8 anos- 2* série)
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V. (branco, 7 anes — 17 série)

J. (branco, 10 anos —4° série)

E. {branca, 7 anos — 1* série
b
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S. (branca, 9 anos — 4* série)

A. (branca, 9 anos - 2* série)
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F. (branca, 7 anos — 1* série}

Além da facilidade da identificagio dos amigos, no caso das criancas brancas, estas
representam n#0 apenas um amigo ou amiga, mas vrios, colocando em debate a questdo da
insergiio de brancos e negros na sociedade brasileira, assim como no cotidiane escolar.

Para as criancas brancas, o espago escolar pode estar se constituindo como um espago de
sociabilidade, de convivéncia e de constituiglo positiva de suas identidades, diferentemente do
que pode estar acontecendo com as criancas negras. Para estas, a sociabilidade acontece num
campo de tens3o que envolve negociaglo permanente para serem aceitas, entfio, a crianca negra
tera dificuldades de se inserir positivamente na escola, pois, segundo Souza (2000), os modelos
de beleza sfo determinados culturalmente, e na sociedade brasileira o protétipo de beleza sfio os
olhos azuis, os cabelos lisos € louros e a pele branca.

As criancas negras, assim como as criangas oriundas de grupos étnicos discriminados,
segundo Silva {1998) possuem uma baixa auto-estima, principalmente porque, através da
interagfo, terminam por se auto-perceberem como acreditam que os outros as percebermn.

Desse modo, a representagfio da crianga negra brasileira ou angolana possivelmente terd
impressa a auséneia de auto-estima, e apresentard tracos de uma imagem negativa de si. O

contexto que aqui se desvela, mostra que a convivéncia entre criancas negras brasileiras e
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angolanas n3o permite construir um sentimento de orgulho relativo & origem de ambas como
africanas e negras. Mostra ainda que a presenca de processos de discriminagio ¢ negacdo,
presentes na sociedade brasileira, ao se reproduzirem no espago da escola, ndo permite que a
diversidade que af se apresenta se transforme em matéria-prima de um debate possibilitador de

trocas, instituidor de didlogo e de uma efetiva interculturalidade.
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CONSIDERACOES FINAIS
UM POUCO DO SIGNIFICOU O PERCURSO

Adentrar o cotidiano da sala de aula foi como desvendar caminhos, possibilidades e acSes,
foi como compreender a teia de significados de que fala Geertz (1989). Olhar para as
representagdes sociais presentes nos sujeitos, seja através de falas, acBes ou desenhos,
possibilitaram compreender como as criangas e também suas professoras percebem a insercio
dos negros brasileiros e angolanos no espago da escola, como as criangas convivem entre si, os
lagos que estabelecem e as rupturas que também se fazem presentes.

Na medida em que se deu a aproximago com o campo e com 0s sujeitos, foi possivel 4
pesquisadora compreender, como dizem Liidke e André (1986), os comportamentos dos sujeitos
dentro do quadro de referéncia deles proprios e o que se passa com aqueles sujeitos no espaco
que cotidianamente freqlientam.

O processo de interpretagiio ¢ compreensfio desse cotidiano, no caso da escola em
Hortolandia, com presenca de criancas negras brasileiras e angolanas, demandou uma
compreensdo do fenémeno imigratério dos angolanos para o Brasil, de modo especial para o
municipio, bem como o conhecimento do préprio municipio, de sua infra-estrutura, de estrutura
educacional, dos bairros de moradia das criangas negras angolanas e também das demais criancas
da escola pesquisada.

Ao pesquisar o municipio de Hortoléndia, assim como a recente imigracio de angolanos
para a localidade, deparamos-nos com uma quantidade restrita de materiais publicados sobre o
municipio e a respeito da questio da presenga negra angolana fol constatada uma escassez de
material ainda maior. Presumimos que este fato tenha relagdo com a atualidade desse processo de
vinda, posto que este se tornou mais significativo na década de 1990, estando ainda em
consolidagio.

De acordo com estudos realizados em Hortolandia' e com os depoimentos colhidos no
decorrer da pesquisa, ndo € possivel delimitar este ou aquele motivo como desencadeador da

vinda dos angolanos para Hortoladndia. O que é possivel, nesse momento, ¢ elencar alguns

' Dissertagio de Mestrado de Gomes (2004).
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motivos que levaram os angolanos a residirem no municipio, a saber: a questio familiar — alguns
imigrantes ja tinham sujeitos da familia morando na cidade; amigos residentes na cidade; religiio
e estudos no colégio Adventista. Tal imigracgo estd configurada como uma migragio em cadeia,
como ja afirmado.

Ao adentrar o espago da escola do Ensino Fundamental, foi possivel perceber, a partir das
observagdes em sala, no contato com a dire¢io da escola, com as criangas e com as professoras,
como a escola X lida com a diversidade, os avangos e os limites que se apresentam frente a essa
realidade.

As observagdes dos projetos desenvolvidos na escola, realizados nos anos de 2003 e 2004,
e de modo especial do projeto Cidadania, contribufram para que se pensasse como se da a
participagdo conjunta de professoras, alunos e dire¢do em um projeto que € elaborado pela
Secretaria de Educagio do municipio e apenas aplicado na escola, sem a participacio dessa e da
comunidades em que atua.

O desconhecimento dos objetivos do projeto, das etapas de desenvolvimento, dos conceitos
e fins foi identificado tanto nas atividades com criancas quanto nos procedimentos das
professoras. O projeto se mostrou como mais uma “tarefa” a ser cumprida no cotidiano escolar,
sem maiores COmpromnissos.

Quanto as professoras, das oito professoras das salas pesquisadas, trés delas sdo negras (C,
D e F). o que possibilitou pensar como a questo da diversidade, da diferenga e dos preconceitos
se colocam para professoras brancas e negras, levando-nos a pensar também as semelhancas e
diferencas no modo como lidam com a questo.

Ao analisarmos as situacdes vivenciadas em sala de aula e no desenvolvimento dos
projetos, podemos afirmar que ndo houve diferencas quanto ao modo de lidar com essas questdes
no grupo de professoras. Notou-se um despreparo por parte das professoras que participaram da
pesquisa em lidar com os preconceitos, com os xingamentos étnicos e as discriminacdes
ocorridas, assim como demostraram despreparo em abordar o tema, principalmente quando este
era introduzido via livro didatico. Em nenhum momento, a diversidade foi tratada como
importante no contexto pedagogico pelas professoras brancas ou negras, o que coloca em questio
a formacdo docente.

O uso do livro didatico pelas professoras da escola mereceu atengdo por se tratar de um

material que faz parte do cotidiano escolar brasileiro e da escola pesquisada. Os livros didaticos
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de Comunicacfio e Expressdo em Lingua Portuguesa, utilizados nas quatro séries do Ensino
Fundamental, apresentaram diferentes atividades que propunham discussGes acerca da
diversidade cultural, étnica e racial, da Cidadania e de seu exercicio, do racismo e do preconceito
racial, entre outras questSes, mas, ao proporem tais atividades, elos o utilizaram como um
material para iniciar a discusso sobre o assunto sem aprofunda-lo. E preciso ressaltar que essa
discussdo ndo se efetivou de modo positivo pelo fato das professoras e dos outros agentes da
escola carecerem de uma formagéo especifica urgente sobre o tema, e assim, momentos nos quais
seria possivel aprofundar o tema, a falta de informagfo e da compreensiio de conceitos levou a
que essa escola pesquisada, como também acontece em outros contextos escolares, legitimasse os
muitos esteredtipos e preconceitos vigentes na sociedade.

As observagOes em sala de aula foram importantes para compreender as relacdes que se
estabelecem nessa escola, relacdes de preconceito, discriminacdo, lagos de amizades, momentos
de xingamentos e de percepgdo dos preconceitos nas relagdes entre as criancas.

Ao observarmos o cotidiano das criancas negras brasileiras, das criancas negras angolanas e
das criangas brancas ficam explicitos os conflitos no interior da escola e seu abafamento. Embora
o mito da democracia racial esteja presente nas representacdes coletivas, o espaco da escola X se
revelou como um espago de tensdes e conflitos ndo discutidos ¢ ndo trabalhados coletivamente.

A compreensio do modo como as criancas se percebem e a constituicio das suas
identidades a partir desse contato com o Outro no espaco da escola, seja esse outro a professora
ou os colegas, ocorreu a partir do desenho de si feito pelas criangas, de suas falas e da observacio
de suas interacdes nos diferentes espacos desde a sala de aula até o recreio.

Ao analisarmos os desenhos das criancas negras brasileiras, das criangas negras angolanas e
das criangas brancas, pudemos dividi-los em quatro blocos de observagdes significativas.

No primeiro bloco, representativo das criangas negras brasileiras, foi possivel apreender, no
desenho da maioria das criangas, caracteristicas como o ndo uso da cor para representar seu tom
de pele, tragos mais rapidos e genéricos do seu corpo e cabelo, remetendo-nos para a dificuldade
de representar 0 corpo negro, seja pelo fato de ndo haver muitos “modelos” negros, visto que os
modelos existentes sdo geralmente de sujeitos brancos (revistas, midia, cartazes, propagandas),
ou pelo fato do corpo negro, ao longo dos anos, ter sido desprestigiado e estereotipado,

influenciando a auto-imagem da criangas negras e refletindo-se nas representacdes que ela

apresenta acerca do corpo negro.
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O segundo bloco diz respeito as criangas negras angolanas. Embora nenhuma crianca negra
angolana tenha usado cor para definir o seu tom de pele, é notério que todas elas tenham definido
muito bem os seus corpos, diferentemente do que ocorreu com as criancas negras brasileiras. E os
corpos ocupam mais espacos na folha de desenho.

Outro diferencial no desenho destas ¢ o tamanho dos corpos desenhados. A constituicdo da
identidade para as criangas negras angolanas e para as criancas negras brasileiras pode estar
acontecendo de modo muito diferenciado. A crianca negra brasileira, ao se desenhar em tamanho
pequeno, parece se negar, enquanto que a angolana desenha-se ocupando quase toda a folha e,
assim, parecendo se auto-afirmar.

Por outro lado, hd algumas semelhancgas nos desenhos das criancas negras brasileiras e
angolanas, mas o fato de serem de culturas, continentes diferentes, influenciou o modo como
estes se representam e se percebem.

Os detalhes representados nos rostos das criangas negras angolanas remetem-se a uma
mascara, que como vimos no capitulo I dessa dissertagfo, é simbolo de algumas regides de
Angola. Também fica evidente nos desenhos uma apropriaciio de elementos e simbolos de outras
culturas, como o uniforme de um time de futebol brasileiro, representado no desenho de E.

A crianca negra angolana, mesmo estando no Brasil ha alguns anos e convivendo de modo
direto ou indireto com o preconceito, o desprestigio do corpo e do cabelo negros nfio apresenta
em suas representagdes esta imagem negativa de si, desenhando tanto o seu corpo como o seu
cabelo — enrolado ou trangado ~ com destaque.

Desse modo, ao buscar compreender o processo de constituicBio da identidade para as
criancas negras brasileiras e para as criancas angolanas, a partir da escola pesquisada, nota-se que
a crianca angolana na percep¢do de seu corpo ndo parece estar tdo influenciada pelo ideal de
branqueamento, pelos esteredtipos, enfim, pelas relagdes raciais presentes no Brasil. O fato
demandaria compreender o processo de constituicdo identitdria em Angola, ou seja, como tais
criangas se percebem em seu pais, visto que 14 as questdes raciais do lugar as questdes étnicas,
também complexas e historicamente determinadas.

No terceiro bloco, aquele dos desenhos realizados pelas criangas que apresentam
desproporgéo idade/série e que possuem maiores dificuldades no processo ensino-aprendizagem,
podemos observar 0s mesmos tracos rapidos e um empenho da maioria em representar o que

chamarei de acessdrios — drvore, casa, sol etc. O desenho de si, nesses casos, ficou em segundo
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plano, o que pode ser compreendido como uma dificuldade de olhar para si e de se representar,
considerando que no espaco da sala de aula, tais criancas, cotidianamente, tdm suas imagens
depreciadas pelos colegas, que realizam criticas ao seu desempenho escolar e os apelidam com
xingamentos que dizem respeito as limitagdes da sua capacidade intelectual.

A diferenca neste terceiro bloco ndo envolve a questio racial, mas €, tal como esta, base de
um processo de discriminagdo que sustenta a desigualdade entre os sujeitos. A diferenca, assim
compreendida, atua possibilitando a humilhac3o e o desprestigio do Outro.

O dltimo bloco € representativo das criangas brancas presentes nas salas pesquisadas. Ele
nos traz imagens ricas em detalhes do corpo, da roupa, do tom de pele. Os desenhos do corpo
realizados em tamanho grande, utilizando grande parte da folha demonstram como a imagem do
sujeito branco € veiculada pela midia, pela escola e pela sociedade como um todo — a imagem do
sujeito branco aparece com atributos que o valorizam de modo permanente.

Ao analisarmos os quatro blocos, podemos considerar que a negacio da vivéncia da
diversidade no cotidiano escolar e na sociedade estd implicita nos desenhos da maioria das
criangas negras ¢ das criangas brancas que apresentam dificuldades na leitura e escrita.

O modo como as criangas se relacionam entre si, os lacos que estabelecem, as possiveis
situagbes de preconceito e discriminacfio vivenciadas nas suas relages foram aqui
compreendidas a partir das observacdes em sala de aula, nos momentos de recreio, nas atividades
extra-classe e a partir dos desenhos do(s) melhor(es) amigo(s) das criangas pesquisadas.

Ao analisar os desenhos dos melhores amigos, notamos que houve dificuldade de
identificar quem seriam os melhores amigos nos desenhos realizados pelas criangas negras
brasileiras, pelas criancas angolanas e pelas criangas brancas ou negras que apresentam
dificuldades no processo de leitura e escrita. Estes também identificam os amigos numa
proporgo muito menor que as criangas brancas sem problema de aprendizagem, possibilitando
pensar no modo como as relagdes das criancas negras no espaco da escola ainda estdo marcadas
pela discriminacdo e pelo preconceito.

Foi possivel observar também uma situagio de reciprocidade no momento de identificar o
melhor amigo, houve conversas entre as criangas e combinacio de desenharem um ao outro, o
que revela que a atividade também proporcionou compreender como determinados lagos foram

sendo estabelecidos ou fortificados no decorrer da atividade.
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As criangas negras brasileiras e angolanas, em sua maioria, identificaram como seus amigos
outras criangas negras. Ao pensarmos nas relagdes estabelecidas entre as criancas no espaco da
escola, de modo especial nos recreios, nota-se que, muitas vezes, as criangas negras brasileiras
ndo se aproximavam das criancas brancas, conversando e brincando mais com outras criancas
negras.

Na realizago do desenho do amigo, sendo esse negro, ficou explicito uma dificuldade de
representa-lo, o que poderia estar vinculado & questdo dos modelos existentes, ja tratados na
questdo dos desenhos de si realizados pelas criancas negras.

Os desenhos das criangas brancas apresentaram varios amigos e uma facilidade de
identificagio destes, o que revela uma diferenca importante entre os modos de insercio das
criancas brancas e das criangas negras brasileiras ou angolanas na escola, assim como daquelas
criangas que apresentam maiores dificuldades no processo de ensino-aprendizagem.

O que ha em comum nesses trés grupos — o das criangas negras brasileiras, das criancas
negras angolanas ¢ das criangas brancas ou negras com dificuldades no processo de ensino - ¢ a
sua diferenca. Também aqui as escolhas de amizades, os lagos afetivos e os vinculos vio se dar a
partir da diferenga, das marcas fisicas ou ndo, das crengas, dos esteredtipos, dos preconceitos
existentes acerca do que € ser negro, do que € ser angolano, do que ¢é ser inteligente, do que & ser
diferente.

Ao final do ano letivo de 2004, foi realizada na escola X uma exposicio dos materiais
produzidos a partir da pesquisa, fotos e desenhos das criancas, realizados nos dois anos. A
exposi¢do inicialmente ficaria na escola por uma semana, mas a pedido do diretor da escola
permaneceu por quinze dias, a fim de que os pais de algumas criancas que freqiientavam o
supletivo na escola & noite pudessem ver a exposi¢io.

O retorno da pesquisa para os sujeitos nos deu a dimensfo de como o trabalho foi recebido
pelos sujeitos e como ele fol ressignificado pelas professoras ao longo do processo.

Ao iniciar a pesquisa na escola, uma professora, curiosa com a minha presenca, pergunta o

que estou fazendo ali e, ao explicar-lhe a pesquisa, ela diz:

“Ndo entendi a importdncia de se fazer esse tipo de pesquisa.”
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Admirada, continua:

“E eles financiam esse tipo de pesquisa?”
Na semana da exposi¢do, encontro com a mesma professora’, que me diz:

“Eu fui com a minha turma ver a exposicdo. Nossa, gostei da sua pesquisa. Ficou

muito inleressante. Eu vi os desenhos que as criangas fizeram. Parabéns pelo seu

trabalho!”

A fala inicial da professora demonstra como os professores em geral tém dificuldades em
aceitar o tema e em lidar com a diversidade, com os preconceitos, com a diferenca ou mesmo de
entender o propdsito de uma pesquisa como esta. Depois de quase dois anos de pesquisa, a
professora, diante de alguns resultados concretos, mostra uma outra compreensio da pesquisa e
uma maior aceitago.

A resisténcia também foi encontrada em uma das salas de aulas, quando expliquei a

pesquisa, os objetivos e metodologia. A professora F disse entdo me disse:

“Mas vocé vai ficar na minha sala?! (..) Se vocé jd falou com o diretor, entra.(na

sala). Eu s6 quero ver se vocé ndio vai fazer a pesquisa e depois ir embora e ninguém

ficar sabendo dos resultados”

Diferentemente dessa fala, ao explicar a pesquisa para a professora G, professora de uma

outra sala pesquisada, diz:

“Legal a pesquisa. E, nessa sala eu fico tentando ndo discriminar, porque tem uns
alunos que pegam mais rdpido, outros mais devagar. Eu todo dia faco rodizio de
alunos. Para que todos tenham a oportunidade de sentar na frente. Vocé estd vendo o
R. (menino negro), eu também coloco ele na frente, mesmo ele sendo granddo assim.

Ele tem muitas dificuldades, entdo os colegas mandam ele sair da frente, fazem

* A professora citada ndo participou da pesquisa assim como a sua sala ndo participou da pesquisa por ndo ter
criangas angolanas estudando em sua sala.
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pladas, mas eu peco que todos respeitem uns aos outros. Que todos rerdo a sua vez.”

A exposi¢io causou diferentes reagdes nas criangas que participaram da pesquisa e também

nas que nfo participaram.
“Como vocé conseguiu juntar todos esses desenhos?”

“Tem muitos desenhos. Como vocé vai fazer para colocar todos no seu trabalho da
escola?

¥

“Ah, eu estou feia agui.’
“E. deve ter dado muito trabalho para vocé, né?”
“Eu ndo fiz esse desenho. Olha o desenho da M. aqui!”

“FEu nem me lembro que tinha me desenhado, a gente podia desenhar outro, né! Eu

5l

ia fazer de outro jeito.’
“Olha eu aqui, eu estou na foto.”

Como vimos, as reagdes ao trabalho foram diversas: muitas curiosidades giraram em torno
do trabalho de pesquisa, alguns comentarios foram acerca dos desenhos e das fotos realizadas. As
fotos, de modo particular, suscitaram vérias manifestaces de surpresa, principalmente pelas
criangas negras da escola, pelo fato de terem sido fotografadas e de terem suas fotos no mural da
exposicdo, o que revelou a importancia da divulgac8o da imagem da crianca negra como aspecto
positivo para a constituicio de sua identidade e auto-estima.

Embora nfo tenha sido seu foco principal, a pesquisa contribuiu para pensar o modo como
a escola X dialoga com a presenca negra angolana e brasileira, se dialoga ou se apenas aceita a
diferenca. Certamente, seria preciso uma analise mais aprofundada sobre o projeto politico-

pedagogico da escola, as suas atuagdes mais especificas, mas das muitas indagagdes feitas e das
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respostas possiveis, este trabalho cumpre sua proposta e demarca outras possibilidades futuras. A
dificuldade de lidar com as criangas negras angolanas sem expd-las ou uséa-las como meio de
dizer que na escola estd presente a diversidade nfo foi superada nesses dois anos, e desse modo,
ndo foi possivel fazer da presenga angolana e mesmo negra brasileira um instrumento para
discutir o tema da diversidade, para trazer e vivenciar a cultura dos diferentes grupos e mesmo
colocar em pratica as exigéncias da Lei 10.639,

A fala de um dos dirigentes da escola pesquisada €, nesse sentido, significativa quando
explica o modo como serd realizada a atividade da parddia na participagdo da escola X na

Gincana Estudantil:

“Eles vdo falar de cidadania, vou colocar um africano, um brasileiro e um japonés, o
africano vai cantar em portugués mesmo, mas na escola ele costuma caniar em

angolano.”

A presen¢a da crianga angolana na atividade se faz de modo a explorar ¢ legitimar a
imagem da escola como uma escola aberta a diversidade. A presenca do japonés, do angolano e
do brasileiro, como menciona, sfio representativas da diversidade ali presente e, talvez, da re-
afirmacg8o do mito da democracia racial, que tantas conseqiiéncias acarreta para o individuo negro
no Brasil, seja ele um nacional ou um estrangeiro’.

A presen¢a negra brasileira na escola X, durante todo o periodo da observaco realizada,
aparece como algo menor ou naturalizado a tal ponto que sfo essas criangas mais invisiveis do
que seus colegas angolanos. Com isso, a escola ndo realiza uma reflex3o da realidade especifica
de Hortolandia quanto a composicdo e origem da sua populagfio, acentuadamente negra e
mestica, populagdo essa que constitui a realidade de pobreza e de marginalizacdo que atinge os
naturais e descendentes de migrantes nordestinos, mineiros, etc. Esse contingente carrega, para
além da cor de pele, os estigmas gque estdo na base dos esteredtipos e das discriminagfes sociais

presentes na escola, no bairro, na cidade e, sobretudo, na sociedade brasileira como um todo.

> Diferentemente do que aconteceu na escola pesquisada, é o caso da escola estadual de 5° a §°
séric do Ensino Fundamental, localizada ao lado daquela, com uma presenca de alunos
angolanos, que, nas atividades de festa, nos finais de semana e a partir do projeto “Familia na
Escola” incorpora apresentacfes de musicas, dancgas dos angolanos a partir dos proprios
estudantes angolanos dessa escola e da comunidade angolana residente no bairro.
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A busca pela compreensdo do modo como criangas brasileiras ¢ angolanas vivenciam o
cotidiano escolar resultou num desvendar de situagdes de preconceito, de discriminag8o, mas
também revelou um contexto complexo de possibilidades. Nesse sentido, a fala de um menino

negro brasileiro € exemplar, ao me dizer:

“Professora, queria comversar uma coisa com a senhora. (..) Foi muito dificil,
assim, fazer a sua pesquisa? (...) Eu, assim, quando tiver maior, consigo fazer uma

coisa assim? "

O desejo nascido de uma relacio de troca proporcionado pela pesquisa mostra a
necessidade de reflexfio permanente e da constru¢io constante do dialogo entre diferentes. O
desejo ndo pode resultar, como com freqliéncia acontece, em desilusio, caminho gerador de
exclusdo e violéncia.

Desvendar os caminhos da inserco das criancas negras brasileiras e angolanas na escola de
Hortolandia foi parte de um penetrar o mundo da cultura desse outro, que, muitas vezes, ndo tem
espaco no qual possa dizer de si ou, quando se the permite que o faga, é como recurso para se
dizer da presenca da diversidade étnica e da condi¢dio democratica.

Cabe ressaltar que, cotidianamente, criangas angolanas em meio a muitas negociacdes vao
construindo momentos e espagos para que sua cultura possa ser ali vivenciada, mas para as
criancas negras brasileiras, vistas como “brasileiros”, pouco ou nada se coloca como espaco de
construgdo de sua especificidade. Na historia das criancas angolanas de Hortoldndia, avancos e
limites da condig@o negra no Brasil, mas que desvendada na sua especificidade, permite mostrar
que a Africa, como diz Vida (2001), nfo é s6 o lugar das epidemias, dos massacres, da fome, do
subdesenvolvimento, da falta de democracia, mas lugar do sorriso flagrado no rosto da menina P.
ao voltar para sua casa cantando e sorrindo pelo caminho, do cantar “em angolano™ que o diretor
relata, a fala de um lugar de sonhos e de vida. Permanece, portanto, o desafio da reconstruco da
histéria, da identidade e da cultura do negro brasileiro, como dimens@io de pluralidade, de
cidadania e de direitos. Como o contar de uma trajetéria que nfo tem sé injusticas, massacres,
banzo, fugas, persegui¢des, mas que apresenta também a vida em comunidades, a riqueza das
festas profano-religiosas, a diversidade das musicas e dangas e a resisténcia étnico-cultural

presente desde os primordios até a contemporaneidade.

168



Bibliografia
A Gazeta de Hortolandia. Hortoldndia, 20/05/1991. Edicdo Extra. Ano II, n.° 99.

AGUILLERA, Sandra Mara. A influéncia Africana na lingua Portuguesa. In: LIMA, Ivan.
C.; ROMAO, Jeruse; SILVEIRA, Sénia M. (orgs.) Os negros, os conteudos escolares e a
Diversidade Cultural I Florianépolis: NEN, junho de 1998, n°3 (Série Pensamento Negro ¢
Educaciio).

ALENCAR, Eunice M. L. S. de. A crianca na familia a na sociedade. Petropolis: Vozes,
1985.

ALVES, Nilda. Cultura e cotidiano escolar. Revista Brasileira de Educacio. Maio-ago,
2003, n.° 13, p. 62-74,

AMBROSIO, Anténio. Subsidios para a histéria de Sio Tomé e Principe. Livros
Horizonte, 1984,

ANDRADE, José H. F. de. A protedo internacional dos refugiados no liminar do século XXI.
Revista Travessia. Maio-Agosto, 1996, p.39-42.

ANDRE, Anténio Miguel. Meninos de rua ou meninos de Estado: a educacdo ndo-formal em
Angola. In: SIMSON, Olga R. de M. von; PARK, Margareth B. e FERNANDES, Renata S.
(orgs.) Educacfio nao-formal: cenaries da criacdo. Campinas, SP: Editora da
Unicamp/Centro de Memorna, 2001,

. A formacio do homem nove: uma andlise dos técnicos
governamentais atuando hoje em Angola. Tese de Doutorado. Faculdade de Educacdo,
Unicamp, 2004.

ANIJOS, Rafael Sanzio A. dos. A geografia, os negros e a Diversidade Cultural. In: LIMA,
Ivan. C.; ROMAQ, Jeruse; SILVEIRA, Sénia M. (orgs.) Os negros, os contetdos escolares e
a Diversidade Cultural II. Florianépolis: NEN, 1998, n°4 (Série Pensamento Negro e
Educacio).

ANTICO, Cldudia. Imigracio internacional no Brasil durante a década de 80”explorando
alguns dados do senso de 1991. Paper. XI Encontro Nacional de Estudos Populacionais da
ABEP. P.665-685.

AZEVEDO, Cecilia. Identidade compartilhada: a identidade nacional em questio. In:
ABREU, Maria; SOIHET, Rachel (orgs.) Ensino de Histéria: conceitos, temiticas e
metodologia. Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2003

AZZAN Jr, Celso. Antropologia e interpretacio: explicagio e compreensio nas
Antropologias de Lévi-Strauss e Geertz. Campinas: Editora da Unicamp, 1993.

BACELAR, Jeferson. Etnicidade: ser negro em Salvador. Salvador: lanama; Programa de
Estudos do Negro na Bahia (PENBA), 1989.

TAG



BAENINGER, Rosana. Espaco e tempo em Campinas: migrantes e a expansio do Pélo
Industrial Paulista. Campinas: NEPPO, CMU/UNICAMP, 1996.

BARBOSA, Irene M. F. Socializagio e revelagbes raciais: um estudo da familia negra em
Campinas. Antropologia 5, FFLCH/ USP. Sao Paulo, 1983.

BERGER, Peter e LUCKMANN, Thomas. A construcio social da realidade. Trad. Floriano
de Souza Fernandes. Petropolis: Vozes, 2003

BOURDIEU, P. A Economia das Trocas Simbolicas. S3o Paulo, Editora Perspectiva, 1992.

- A Dominagfio Masculina. In: Educa¢io e Realidade, Rio Grande do Sul,

UFRGS, 1979

BRANDAQ, Carlos R. Identidade ¢ Etnia: construcio da pessoa e resisténcia cultural.
Sdo Paulo: Ed. Brasiliense, 1986.

BRASIL. Parimetros Curriculares Nacionais para o Ensino. Secretaria de educacio
fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1997

BRITO, Benilda Regina B. de. Negro x Biologia. In: LIMA, Ivan C.; ROMAQ, Jeruse:
SILVEIRA, Sénia M. (orgs.) Os negros, os conteiidos escolares ¢ a diversidade cultural.
Florianépolis: NEN, n°03, junho de 1998.

BROOKSHAM, David. Raca e cor na literatura brasileira. Trad. Marta Krist. Porto Alegre,
Mercado Aberto, 1983.

BURITY, Joanildo A. Globalizacdo e Identidade: desafios do multiculturalismo. In: GICQ,
Vénia; SPINELLI, José A.; VICENTE, Pedro (orgs.) As ciéncias sociais: desafios do
milénio. Natal: EDUFRN, 2001

CANEN, Ana. Relagbes Raciais ¢ Curriculo: reflexdes a partir do multiculturalismo. In:
OLIVEIRA, lolanda de (org.) A produgdo de saberes e praticas Pedagdgicas. Cadernos
PENESB. Niteréi: EduFF, n°03, 2000.

CAPEL~O, Maria R. C.. Diversidade sociocultural na escola e a dialética exclusdo/inclusio. In:
GUSMAQ, Neusa M. M. de. (org.) Diversidade, cultura e educacio. Olhares Cruzados.
Sédo Paulo: Biruta, 2003.

CAPINHA, Graga (2000) A poesia dos emigrantes portugueses no Brasil: ficedes criveis no
campo da(s) identidade(s). In: FELDMAN-BIANCO, Bela; CAPINHA, Graca (orgs.)
Identidade — estudos de cultura e poder. Sdo Paulo: Ed. Hucitec

CARIA, Telmo H. Leitura sociolégica de uma experiéncia de investigacdo etnografica.
Revista Sociologia — Problemas e Praticas. n.° 25, 1997, p.125-138.

. A construgdo etnografica do conhecimento em Ciéncias Sociais:
reflexividade e fronteiras. In: CARIA, Telmo H. (org.) Experiéncia etnografica em Ciéncias
Sociais. Porto: Edi¢des Afrontamento, 2002.

170



CASTRO, Mary Garcia. Migragdes Internacionais e politicas: algumas experiéncias
internacionais. IN: CASTRO, Mary G. (coord.) Migracdes Internacionais: contribuicies
para a politica, Brasil, 2000. Brasilia: CNPD, 2001, p.15-32

CAST~RO, Yeda P. de. O ensino de linguas africanas no Brasil. In: LIMA, Ivan C;
ROMAGQ, Jeruse; SILVEIRA, Sénia M. (orgs.) Os negros, os contetidos escolares ¢ a
diversidade cultural I. Florianopolis: NEN, n°03, junho de 1998.

CAVALLEIRO, Eliane dos S.. Identificando o racismo, o preconceito e a discriminacfo racial
na escola. In: Lima, Ivan C. e Romdo, Jeruse (org.) Os negros e a escola brasileira.
Florianépolis: NEN, n.° 6, 1999,

. Do siléncio do lar ao siléncio escolar: racismo, preconceito
e discriminacioe na educacio infantil. S3o Paulo: Contexto, 2000.

COMAS, Juan. Os mitos raciais. In: Raga e Ciéncia L. Sdo Paulo: Editora Perspectiva, 1960.

CRUZ NETO, Otavio. O trabalho de campo como descoberta € criagio. In: MINAYO, Maria
C. de S. (org.) Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Rio de Janeiro: Vozes, 1994.

DAYRELL, Juarez. A escola como espago sociocultural. In: DAYRELL J. (org.) Mltiplos
olhares sobre a educacio e cultura. Belo Horizonte: UFMG.

DAMATA, Roberto. Exploracio: ensaios de sociologia interpretativa. Rio de Janeiro:
Racco, 1986.

DEMARTINI, Zeila. Culturas escolares: algumas questdes para a historia da educagio. In:
GUSMAQ, Neusa M. M. de. {org.) Diversidade, cultura e educacio. Olhares Cruzados.
S&0 Paulo: Biruta, 2003,

DIAS, Lucimar Rosa. Diversidade étnico-racial e educacio infantil. Trés escolas. Uma
Questao. Muitas respostas. Dissertagio de Mestrado, Universidade Federal do Mato Grosso

do Sul, 1997

. Quantos passos ja foram dades? A questdo de raca nas leis
educacionais. Da LDB de 1961 a Lei 10.639. Revista Espago Académico, n.° 38, jutho de
2004. Disponivel em: < http://www.espacoacademico.com.br/038/38cdias.htm> Acesso em
17 novembro 2004,

DUARTE Jr.,, Leovigildo. Sumaré- Sio Paule- Brasil. Edicio Historica. Sio Paulo: Focus,
1975.

. Hortoldndia Municipio: subsidios para a histéria. Hortolandia:

SCP, 1992.

DURAND, Gilbert. As estruturas Antropoldgicas do imaginario: introducio 2a
arquetipologia geral. Trad. Hélder Godinho. S8o Paulo: Martins Fontes, 1997.

. O imagindrio: ensaios acerea das ciénicas e da filosofia da imagem.
Trad. René Eve Revié. Rio de Janeiro: DIFEL, 2001.

171



DURHAN, Euntce. A caminho da cidade. S3o Paulo: Editora Perspectiva, 1973.

EGERO, Bertil. Mogambique: os primeires dez anos de construcio da democracia. Trad.
Arquivo Histérico de Mogambique. Editor Arquivo Histérico de Mogambique, 1992

ELIAS, Norbert. O processo civilizador. Vol.I Trad. Ruy Jungmann. Rio de Janeiro: Jorge
Zahar Editor, 1994.

ELKIN, Frederick. A crianga e a sociedade: o processo de socializacdo. Trad. de A.
Blaustein. Edi¢des Bloch, 1968

FERNANDQO, Luis; PAULO Pedro. Eu, negro. Discriminacio racial no Brasil. Existe? Sio
Paulo: Edi¢des Lovola, 1988.

FERNANDES, Florestan. A integracéo do negro na sociedade de classes. vol. 2, Sio Paulo:
Atica, 1978

FERNANDES, Renata Siciro. Entre nds, o sol: relacio entre infincia, cultura, imaginario
¢ ladico na educacie nio-formal. Campinas, SP: Mercado de Letras, Sio Paulo:FAPESP,
2001

FERNANDEZ, José M.; SEDANO, Anténio M.. Ejes de debate y propuestas de accién para
una pedagogia intercultural. Revista IberoAmericana de Educacién. N° 17. Mayo — Agosto,
1998, p. 207-247.

FERREIRA, Manuela. Os estranhos sabores da perplexidade numa etnografia com criangas
em jardim de infancia. In: CARIA, Telmo H. (org.) Experiéncia etnografica em Ciéncias
Sociais. Porto: Edi¢des Afrontamento, 2002.

FERREIRA, Leticia Carvalho de M. A ilusio do imigrante: relacies internacionais,
identidade e cultura. Revista Fronteira (Revista de Iniciacio Cientifica em relacdes
internacionais), Belo Horizonte, v.1, n.° 2, maio de 2002, p. 79-104.

FIGA, M. Esperanza. As outras criangas. LARROSA, Jorge; LARA, Nuria P. de (orgs.)
Imagens do Outre. Petropolis, RJ: Vozes, 1998.

FITUNIL L.L. Angola: natureza, populaciio e economia. Trad. Humberto Gongalves.
Moscovo: Edicdo progresso, 19835,

FONSECA, Dagoberto J. Negros corpos( i) maculados: mulher, catolicismo e testemunho.
Tese de Doutorado. Universidade Catolica de Sdo Paulo, 2000

FRANCO, Maria Laura P. B. e NOVAES, Glaucia Torres F. Os jovens do ensino médio e sua
representagdes sociais. Cadernos de Pesquisa. n° 112, marco 2001, p. 167-183

FREIRE, Ida Mara. Brincando de esconde-esconde: a construgdo da identidade da crianca
afrodescendente no contexto da educagdo infantil. In: LIMA, Ivan; ROMAOQO, Jeruse;
SILVEIRA, Sonia (orgs.) Os negros, os conteiidos escolares e a Diversidade Cultural 11
Floriandpolis, n°4, NEN, 1998 (Série Pensamento Negro e Educacio).

172



FREIRE, Paulo. Pedagogia da Oprimido. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2001.

GARCIA, Alexandre ¢ LOBO, Renata A.. Curriculos oficiais e curriculos praticados: a
diversidade vai a escola? In: OLIVEIRA, Inés B. de; SGARB, Paulo (orgs.) Redes culturais,
diversidades e educacdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

GEERTZ, Clifford. A interpretagiio das culturas. Rio de Janeiro: Livro Técnico e Cientifico
LTC, 1989.

. O saber local: novos ensaios em Antropologia Interpretativa. Rio de
Janeiro: Vozes, 2003. 6* ed.

GEFFRAY, Christian. A causa das armas: antropologia da guerra contemporinea em
Mogambique. Trad. Adelaide O. Ferreira. Porto: Edi¢gdes Afrontamento, 1991.

GOBBI, Marcia. Desenho infantil e oralidade: instrumentos para pesquisas com criancas
pequenas. FARIA, Ana L. G. de; DEMARTINI, Zeila de B. F.; PRADO, Patricia D. (orgs.).
Por uma cultura da infincia: metodologia de pesquisas com crian¢as. Campinas, SP:
Editora Autores Associados, 2002.

GODOY, Eliete A. de. A representacdo étnica por criangas pré-escolares: um estudo de
caso a luz da teoria piagtiana. Dissertagiio de Mestrado, Unicamp, 1996

. Refletindo a construgiio do autoconceito e da auto-estima pela
crianga negra. In: LIMA, Ivan C.; ROMAQO, Jeruse (orgs.). Os negros e a escola brasileira.
Florianopolis: NEN, n.06, 1999,p.74-88.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulacio da identidade deteriorada. Rio
de Janeiro: Zahar, 1982.

GOMES, Nilma Lino. A contribui¢io dos negros para o Pensamento Educacional Brasileiro.
In: GONCALVEZ e SILVA, Petronilha B. G.;BARBOSA, Lucia M. de A. (orgs.) O
pensamento negro em educagio no Brasil. Sdo Carlos: EDUFSCar, 1997,p.17-30.

GOMES, Nilma Lino. A mulher negra que vi de perto. Belo Horizonte: Mazza, 1995
. Educagfio Cidadd, etnia e raga. In: AZEVEDO, José Clovis de;

GENTILI, Pablo; KRUG, Andréa; SIMOM, Cétia (orgs.) Utopia e democracia na Educacio
Cidada. Porto Alegre: Ed. Universidade/ UFRGS/ Secretaria Municipal de Educaggo, 2000.

. Educagdo, identidade negra e formacfo de professores: um olhar para
o cabelo € o corpo negro. Educacéio e Pesquisa. Sdo Paulo, v.29, n.°1, jan/jun 2003a, p.167-
182.

. Uma dupla inseparavel: cabelo e cor da pele. In: BARBOSA, Liucia
M. de A.; GONCALVEZ e SILVA, Petronilha B.; SILVERIO, Valter R. (orgs.) De preto a
afro-descendente: trajetos de pesquisa sobre relagdes étnico-raciais no Brasil. Sdo Carlos:
EduFSCAR, 2003b.

173



GOMES, Nilma L. e GONCALVEZ e SILVA, Petronilha B.e. O desafio da diversidade. In:
GOMES, Nilma L.; GONCALVEZ e SILVA, Petronilha B. e. (orgs.) Experiéncias étnico-
culturais para a formacéo de professores. Belo Horizonte: Auténtica, 2002

GOMES, Pedro. Condi¢do dos refugiados de guerra angolanos: um estudo de caso em
Hortolindia, Estado de Sdo Paulo. Dissertagdo de Mestrado. Faculdade de Educacio da
Unicamp, 2004,

GONCALVES, Luiz A. Oliveira. O siléncio: um ritual pedagdégico a favor da
discriminaciio racial. Estudo acerca da discriminacio racial nas escolas pablicas de Belo
Horizonte. Dissertagdo de Mestrado, Universidade Federal de Minas Gerais, 1985

. De Preto a Afro-descendentes: da cor da pele a categoria
cientifica. In: BARBOSA, Lucia M. de A.; GONCALVEZ e SILVA, Petronilha B. G.;
SILVERIO, Valter R. (orgs.). De Preto a Afro-descendentes: trajetirias de pesquisa sobre
relacdes étnico-raciais no Brasil. Sdo Carlos: EDUFSCar, 2003, p. 15-24.

GONCALVES, Luiz A. 0. e GONCALVEZ E SILVA, Petronilha B. Multiculturalismo e
educacio: do protesto de rua a propostas e politicas. Educag¢fio e¢ Pesquisa. Sdo Paulo, v.29,
n.’l, jan/jun 2003, p.109-123.

GONCALVEZ e SILVA, Petronilha B..Diversidade étnico-cultural e curriculos escolares —
dilemas e possibilidades. Caderno Cedes. Campinas: Papirus, n.” 32, 1993,pp. 25-34

Vamos acertar os passos? Referencias afro-
brasileiras para os sistemas de ensino. In: LIMA, Ivan C.; ROMAOQ, Jeruse (orgs.) As idéias
racistas, os negros e a educacio. Florianépolis: NEN, n°1, maio 1997

. Dimensdes e sobrevivéncias de pensamentos em

educagio em territérios africanos e afro-brasileiros. In: LIMA, Ivan; SILVEIRA, Sénia
(orgs.). Negro, territérios e Educacfo. Florianépolis: NEN, n.° 7, 2000, p.77-88

GONCALVEZ E SILVA, Petronilha B. e GOMES, Nilma L. O desafio da diversidade. In:
GONCALVEZ E SILVA, Petronilha B. ¢ GOMES, Nilma L. (orgs.) Experiéncia étnico-
culturais para a formacio de professores. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

GONCALVEZ E SILVA, Petronilha B. e BARBOSA, Liicia M. de A. O pensamento negro
em educacio no Brasil: expressdes do movimento negro. Sdo Carlos, EDUFSCar, 1997.

GONTIJO, Rebeca. Identidade Nacional e ensino de histéria: a diversidade como “patrimdnio
sociocultural”. In: ABREU, Maria; SOIHET, Rachel (orgs.) Ensino de Histéria: conceitos,
temiticas e metodologia. Rio de Janeiro: Casa da Palavra, 2003.

GUSMAO, Neusa M. M. de. Antropologia e educagio: origens de um dialogo. In: GUSMAO,
Neusa M. M. de. (org.) Antropologia e educagfo: interfaces do ensino e da pesquisa.
Cadernos Cedes, n° 43, ano XVIII. Campinas: CEDES/UNICAMP, 1997, pp. 8-25.

. Linguagem, Cultura e Alteridade. Cadernos de Pesquisa, n.

107, julho, 1999, p.41-78.

174



. A nocdo de cultura e seus desafios. Anais do Primeiro
Congresso Brasileiro de Etnomatematica. CBm1/ USP, Sdo Paulo, 2000, p.386-388.

. Desafios da Diversidade na escola. In: GUSMAQ, Neusa M.
M. de. (org.) Diversidade, cultura e educaciio. Olhares Cruzados. Sio Paulo: Biruta, 2003.

Os filhos da Africa em Portugal Antropologia,
multiculturalidade e educacéo. Lisboa, Imprensa de Ciéncias Sociais. ICS, Universidade de
Lisboa, 2004

HALL, Stuart. Identidade cultural na pés-modernidade. Trad. Tomaz Tadeu da Silva e
Guacira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP&A, 1999,

. Da diaspora: identidades e mediagdes culturais. Trad. Adelaide Resende [et
all]. Belo Horizonte: Editora UFMG; Brasilia: Representagtes da UNESCO no Brasil, 2003.

HASENBALG, Carlos A. Discriminacfio e desigualdades raciais no Brasil. Trad. Patrick
Burglin. Rio de Janeiro: Edigdes Graal, 1979.

TANNI, Octavio. Escravidio e Racismo. Sdo Paulo: Hucitec, 1988.

. A sociedade global. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira, 1998.

. Tipos e Mitos do pensamento brasileiro. Revista Brasileira de Ciéncias
Sociais. Sdo Paulo, jun. 2002, v.17, n.49, p.5-10.

INOCENCIO, Maria L. S. Capacitagio de professores leigos a distincia: uma alternativa
pedagégica desafiadora em Cabo Verde. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educagéo
da Unicamp, 1999.

ITURRA, Raul. O jogo e a experimentacdo pessoal na infincia: uma hipdteses exploratoria.
Revista portugnesa de Pedagogia. Ano XXVI, n.°3, 1992, p.493-501.

. O processo educativo: ensino ou aprendizagem? Educacio, Sociedade &
Cultura. Porto: Edicdes Afrontamento, n° 1, 1994, p. 20-50.

. A crianga dita incapacitada- ensaio de etnopsicologia da infincia .Jornal
a Pagina da Educacio. Anoll, n°118, dez.2002, p.30. Disponivel em<

http://www.apagina.pt/arguive/Imprimirartigo.asp?ID=2190> Acesso em 24 setembro 2003

JESUS, llma Fatima. Educacdo, género e etnia em territério negro. In: LIMA, Ivan;
SILVEIRA, Sénia (orgs.). Negro, territorios e Educaciio. Florianopolis: NEN, n.° 7, 2000,
p.29-48.

JOVCHELOVICHT, Sandra. Vivendo a vida com os outros: intersubjetividade, espaco

publico e representagdes sociais. In: GUARESCHI, P. ¢ JOVCHELOVICHT, S. (orgs.)
Textos em representagdes sociais. Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

175



KALY, Alain Pascal. Os estudantes africanos no Brasil ¢ o preconceito racial. IN: CASTRO,
Mary G. (coord.) Migracdes Internacionais: contribuicdes para a politica, Brasil, 2000.
Brasilia: CNPD), 2001, p.463-478.

KARASTOJANOV, Andrea Mara S.. Vir, viver e talvez morrer em Campinas. Campinas,
SP: Editora da Unicamp, Centro de Memdria Unicamp, 1999.

KREUTZ, Licio. Identidade étnica e processo escolar. Cadernos de Pesquisa, n® 107, p. 79-
96, julho 1999.

KOUDAWO, Fafali. A independéncia come¢a pela escola. Educacdo do PAIGC versus
educacio colonial. In: CARDOSO, Carlos; AUGEL, Johannes (coord.) Guiné-Bissau vinte
anos de independ@ncia: desenvolvimento ¢ democracia- balanco e perspectiva. Guiné-
Bissau: INEP, 1993.

KRUG, Andréa e SIMOM, Catia (orgs.) Utopia ¢ Democracia na Educacio Cidadi. Porto
Alegre: Ed. Universidade/ UFRGS/ Secretaria Municipal de Educacio, 2000. (p.235-244)

LANE, Silvia Tatiana M. (1993) Usos ¢ abusos do conceito de representacfo social. In:
SPINK, Mary J. (org.) O conhecimentoe no cotidiano: as representacdes sociais na
perspectiva da psicologia social. S20 Paulo: Editora Brasileira.

LAPLANTINE, Francois. Aprender Antropologia. Trad. Marie-Agnés Chauvel. Sio Paulo:
Editora Brasiliense, 1988.

LARAIA, Roque de Barros. Cultura: um conceito antropolégico. Rio de Janeiro, Editora
Jorge Zahar, 1986.

LARROSA, Jorge e LARA, Nuria Pérez de (orgs.) Imagens do Outro. Trad. Celso Marcio
Teixeira. Petrépolis: Vozes, 1998.

LARROSA, Jorge. O enigma da infancia ou o que vaio do impossivel ao verdadeiro. In:
LARROSA, J.; LARA, N. P. de (orgs). Imagens do Qutro. Trad. Celso Marcio Teixeira.
Petropolis: Vozes, 1998.

LEME, Maria Alice V. da Silva. O impacto da teoria das representacdes sociais. In: SPINK,
Mary Jane (org.) O conhecimento no cotidiano: as representacdes sociais na perspectiva
da psicoloegia social. S&o Paulo: Editora Brasileira, 1993.

LEMOS, Rosalia de Oliveira. A face negra de percep¢io ambiental. In: LIMA, Ivan;
ROMAO, Jeruse; SILVEIRA, Soénia (orgs.) Os negros, os contetdos escolares e a
Diversidade Cultural 1I. Florianopolis: NEN, n°4, 1998 (Série Pensamento Negro e
Educago).

LOPES, Ademil. Escola, socializacdo e Cidadania: um estudo da crian¢a negra numa

escola publica de Sio Carlos. Dissertacio de Mestrado, Universidade Federal de S3o Carlos,
1994

176



LOPES, Dilmar Luiz e CESCA, Vitalino. Mobilidades social e identidade racial: o negro
na perspectiva do ensino superior. In: LIMA, Ivan; SILVEIRA, Sénia (orgs.) Negro,
territorios e Educagfio. Floriandpolis, n.° 7, Nucleo de Estudos Negros/ NEN, 2000, p.153-173

LOPES, José de Sousa Miguel. Que modelo educacional para uma formacio intercultural de
professores? In: Jornal a Pdgina da Educacio. Ano 12, n® 126. Ago/set 2003,p.10.
Disponivel em <http://www.apagina.pt/arquivo/visitado> Acesso em 24 setembro 2003.

LOPES, Luiz P. da M. Sccioconstrutivismo: discurso e identidade social. In: LOPES, Luiz P.
da M. (org.). Discursos de identidades. Campinas: Mercado de Letras, 2003.

LOPES, Vera Neusa. Racismo, preconceito e discriminacio. In: MUNANGA, Kabengele
(org.) Superando o racismo na escola. Brasilia: MEC, Secretaria de Educagéo Fundamental,
2000.

LOPES Jr., Edmilson. Aportes para uma Sociclogia dos deslocamentos e das Culturas
moveis. Anais. XIII Encontro da Associacdo Brasileira de Estudos Populacionais, Ouro Preto,
MG, Brasil, 4 a 8 de novembro de 2002. Disponivel em: <
http://www.abep.nepo.unicamp.br/docs/anais/pdf/2002/GT_MIG ST1 lopes_texto.pdf.>
Acesso em 25 margo 2004,

LOEWENSTEIN, Irene. Mog¢ambique: alfabetizacdo e outras iigéesr (entrevista). In:
LOEWENSTEIN, Irene; PERES, Jodo B.; SARAPU, Valdir C. (orgs.) Africa atual: trés
historias, varias questdes. Rio de Janeiro: Nova; Petropolis: Vozes, 1988.

LLORET, Caterina. As outras idades ou as idades do outro. In: LARROSA, J. ¢ PEREZ DE
LARA, N. (orgs.). Imagens do Outro. Petropolis, RJ: Vozes, 1998.

LLLUCH, Xavier. Interculturalismo: uma cultura critica da interculturalidade. Revista Patio.
Ano 2, n° 6, ago/out 1998.

LUDKE , Menga. ¢ ANDRE, Marli .ED. A . Pesquisa em Educacio; abordagens
qualitativas. S&o Paulo: EPU, 1986

LUNA, Luis. O negre na luta contra a escravidio. Rio de Janeiro, Cétedra; Brasilia: INL,
1976.

MACIEL, Cleber da Silva. Discriminacées raciais e negros em Campinas (1888-1926).
Campinas: CMU Publicacdes, 1997 (ColegZo Campiniana)

MACHADO, Ana Maria. Menina bonita do laco de fita. Sdo Paulo: Atica, 2003

MAGRO, Viviane M. de Mendonga. Espelho em negativo: a idade do outro e a idade etaria/
In: GUSMAO, Neusa M. M. de (org.) Infincia e velhice: pesquisa de idéias. Campinas, SP:
Editora Alinea, 2003,

MARTINS, José de S. (coord.) O massacre dos inocentes. Sdo Paulo: Hucitec, 1993

MENDONCA, Maria Luiza. Identidade, cultura e aciio social: idéias e priticas. Paper s/d.
Intercom. Disponivel em:< http://www intercom.org.br> Acesso em: 5 junho 2004.




MATTOSO, Katia de Queiroz. Ser escravo no Brasil. So Paulo: Brasiliense, 1990.

MINAYO, Maria Cecilia de S. O conceito de representa¢Bes sociais dentro da sociologia
classica. In: GUARESCHI, P. e JOVCHELOVICHT, 8S. (orgs.) Textos em representacées
sociais. Petropolis, RJ: Vozes, 1994,

MCLAREN, Peter. Rituais na escola: em direciio a uma economia politica de simbolos e
gestos na educaciio. Trad. Juracy C. Marques e Angela M. B. Braggio. Petropolis, RJ: Vozes,
1992,

MONTEIRO, Jodo J. O ensino guinense - a democratizacio ameacada. In: CARDOSO,
Carlos; AUGEIL, Johannes (coord.) Guiné-Bissau vinte anos de independéncia:
desenvolvimento e democracia- balanco e perspectiva. Guiné-Bissau: INEP, 1993,

MONTEIRO, John Manuel. Negros da terra: indios bandeirantes nas origens de sio
Paulo. S3o Paulo: Companhia das Letras, 1994.

MONTES, Maria Lucia Raca e identidades: entre o espelho, a mvencio e a ideologia. In:
SCHWARCYZ, Lilia M. e QUEIROZ, Renato da S. (orgs.) Raca e diversidade. Sdo Paulo:
Editora da Universidade de Sio Paulo: Estacdo Ciéncia: EDUSP, 1996.

MORAES, Regis de (org.) Sala de aula: que espaco ¢ esse? Campinas: Papirus, 1986.

MOURA, Gléria. O direito & diferenca. In: MUNANGA, Kabengele. Superando o racismo
na escola. Brasilia, MEC, Secretaria da Educac¢io Fundamental, 2000

MUNANGA, Kabengele. Etnicidade, violéncia e direitos humanos em Africa. In: Oliveira,
Iolanda de (org.) A producdo de saberes e praticas Pedagdgicas. Cadernos PENESB, n.° 03,
Niterdi: EAUFF, 2000 p. 31-44.

. O preconceito racial no sistema educativo brasileiro e seu impacto no
processo de aprendizagem no “alunado negro”. In: AZEVEDO, José C. de; GENTILI, Pablo;
NOVOA, Antdnio. Tempos da Escola no espaco Portugal — Brasil - Mocambigue: dez
digressdes sobre um Proegrama de Investigacdo. Curriculo sem Fronteiras. V.1, n.2, jul/dez
2001, pp.131-150.Disponivel em: < http://www.curriculosemfronteiras.org>

NASCIMENTO, Elisa Larkin. O espaco remarcado. In: LIMA, Ivan; SILVEIRA, Sénia
(orgs.) Negro, territorios e Educaciio. Florianopolis: NEN, n.° 7, 2000, p.13-28.

NASCIMENTO, Teresinha Aparecida Q. R. do. Memdrias da Educacio de Campinas
(1850-1960). Campinas, SP: Editora da Unicamp, Centro de Memoria da Unicamp, 1999.

NEGREI~ROS, Rovena e TEIXEIRA, Maria. O municipio de Hortoldndia. In: CANO, Wilson;
BRANDAO, Carlos (coords.) A regido Metropolitana de Campinas: urbanizacio,

economia, finan¢as e meio ambiente, Campinas, SP: Ed. da Unicamp, vol.1, 2002.

NOGUEIRA, Jodo Carlos. Documentos apresentades na Plenaria Geral da HI
Conferéncia Mundial contra o Racismo. Fiorianopolis, NEN, 2001. (mimeo)

178



NOGUEIRA, Oracy. Preconceito de Marea: as relacbes raciais em Itapetininga. Sio
Paulo: Edusp, 1998

OLIVEIRA, Inés B. de.; SGARB, Paulo. Da diversidade nos gostamos, ja que toda
unanimidade € burra. OLIVEIRA, Inés B. de ¢ SGARB, Paulo (orgs.) Redes culturais,
diversidade e educacfio. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

OLIVEIRA, Iolanda de. Relagées raciais e Educacio: recolocando o problema. In: LIMA,
Ivan; SILVEIRA, Sénia (orgs.) Negro, territérios ¢ Educacio. Florianépolis: NEN, n.° 7,
2000, p.105-122

OLIVEIRA, Ivone M. Identidade e interaciio na sala de aula; preconceito ¢ auto/conceito.
Dissertacfio de Mestrado, Unicamp, 1993

OLIVEIRA, Rachel. Relagdes raciais na escola: uma experiéncia de intervencio.
Dissertacio de Mestrado, PUC - S&o Paulo, 1992

OLIVEIRA, Roberto Cardoso. Identidade, etnia e estrutura social. Sio Paulo: Pioneira de
Ciéncias Sociais, 1976.

. Os (des)caminhos da identidade. Revista Brasileira de
Ciéncias Sociais. v. 15, n.° 42, So Paulo, fev.2000.

OLTRAMARI, ILeandro Castro e KAWAHALA, Edelu. Discriminacdo, educacio e
identidade. In: : LIMA, Ivan; SILVEIRA, S6nia; ROMAO, Jeruse (orgs.) Os negros, os
contelidos escolares e a Diversidade Cultural I1. Florianépolis, NEN, n°4, 1998 (Série
Pensamento Negro e Educacio).

ORTIZ, Renato. Mundializaciio e Cultura. Sio Paulo: Brasiliense, 1994

. Diversidade Cultural e cosmopolotismo. In: Ortiz, R. Um outro territério.
Ensaios sobre a mundializac¢io. S3o Paulo: Editora Olho dagua, 2000.

PAIS, José Machado. Vida Cotidiana: enigmas e revela¢des. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

PATARRA, Neide L.; BAENINGER, Rosana. Migracdes internacionais recentes: o caso do
Brasil. In: PATARRA, Neide. Emigracio e imigra¢io internacionais no Brasil
contemporineo. S3o Paulo: FNUAP, 1995.

PEREIRA, Amauri Mendes. A questfo racial ¢ a aula de educacfio fisica. In: LIMA, Ivan;
SILVEIRA, S6nia; ROMAO, Jeruse (orgs.) Os negros, os contetidos escolares e a
Diversidade cultural II. Floriandpolis, NEN, n°4, 1998 (Série Pensamento Negro e
educagdo).

PEREIRA, Angela M. N. M. A sociedade das criancas A’uwe Xavante: por uma

antropologia da crianca. Dissertagdo de Mestrado, Universidade de Sao Paulo- USP, Sio
Paulo, 1997

1709



PEREIRA, Jodo Batista Borges. Diversidade, racismo ¢ educaco. In: Oliveira, Jolanda (org.)
A produciio de saberes e praticas pedagogicas. Cadernos PENESB. Niteréi, RJ: EduFF, n°3,
2000, p.13-30.

PETRUS, Regina. Jovens imigrantes angolanos no Rio de Janeiro. Revista Travessia.
Maio- Agosto de 2000, p. 17 —24.

. Emigrar de Angola e Imigrar no Brasil: jovens imigrantes angolanos
no Rio de Janeiro. Historias, trajetorias e redes sociais. Dissertacio de Mestrado,
Universidade Federal do Rio de Janetro, 2001.

PINTO, Manuel. A infincia como construcdo social, In: SARMENTO, Manuel J. e PINTO,
Manuel (coord.) As criancas: contextos e identidades. Centro de Estudos da crianca.
Universidade do Minho, Portugal, 1997

PINTO, Regina P. Multiculturalidade e Educacfo de negros. Caderno Cedes. Papirus, n.° 32,
1993, p. 35-48.

. A escola como espago de reflexido/atuacio no campo das relacdes
étnico-raciais. In: LIMA, Ivan; SILVEIRA, Sonia (orgs.) Negro, territérios ¢ Educacgiio. M.
Floriandpolis, n.° 7 NEN, 2000, p.123-136

- PLACER, F. G. Identidade, diferenca ¢ indeferéncia - o si mesmo como obsticulo. In:
LARROSA, J. e LARA, N. P. (orgs.). Imagens do Outro. Petrépolis: Vozes, 1998.

QUINTEIRO, Jucirema. Infincia e escola: uma relacio marcada por preconceitos. Tese
de doutorado. Faculdade de Educagio da Unicamp, 2000.

RIBEIRO, José Teixeira Lopes. Migragio Internacional Brasil-Africa: Angola em destaque.
In: PATARRA, Neide. Emigracio e imigracio internacionais no Brasil contemporineo.
Sdo Paulo: FNUAP, 1995.

RICOEUR, Paul. O conflito das interpretactes: ensaios de hermenéutica. Trad. Hilion
Japiasse. Rio de Janeiro: Imago Editora, 1978.

ROMAQ, Jeruse. O educador, a educacio e a construcio de uma auto-estima positiva no
educando negro. In: CAVALLEIRQO, Eliane (org.) Racismo e anti-racismo na educacio:
repensando nossa escola. S3o0 Paulo: Summus, 2001

ROSEMBERG, Fulvia. Analfabetismo, género ¢ ra¢do no Brasil. Revista USP, Sdo Paulo,
(28), dezembro/fevereiro, 1995-6.

ROSEMBERG, Fulvia; BAZILL], Chirley e SILVA, Paulo V. B. da. Racismeo em livros
didaticos brasileiros e seu combate: uma revisfio da literatura. Educaciio & Pesquisa. Sdo
Paulo, v.29, n.1, jan/jun 2003. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-
97022003000100010&Ing=pt&nmr=isso>

180



SA, Celso Pereira de. Representagdes sociais: o conceito e o estado atual da teoria. In:
SPINK, Mary Jane (org.) O conhecimento no cotidiano: as representacdes sociais na
perspectiva da psicologia social. Sdo Paulo: Editora Brasileira, 1993

SANTAMARIA, Enrique. Do conhecimento de proprios e estranhos (disquisigBes
soctologicas). In: LARROSA, Jorge ¢ LARA, Nuria P.de (orgs.). Imagens do Outro. Trad.
Celso Marcio Teixeira. Petropolis: Vozes, 1998,

SANT ANA, Antémio O. de. Histdria e Conceitos basicos sobre o racismo e seus derivados.
In: MUNANGA, Kabengele. Superando o racismo na escola. Brasilia, MEC, Secretaria da
Educagéo Fundamental, 2000,

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias. 7. ed. Porto: Afrontamento,
1995,

. Para uma pedagogia do conflito. In: SILVA, Luiz H. da;
AZEVEDO, José C. de; SANTOS, Edmilson S. (orgs.). Novos mapas culturais, novas
perspectivas educacionais. Porto Alegre: Editora Sulina, 1996, p.15-33.

Dilemas do nosso tempo: globalizacio, multiculturalismo e
conhecimento.(Entrevista) In: Revista Educacfio e realidade. Porto Alegre: UFRGS, v.26,
n°l, jan./jul. 2001.

. Critica da razio indolente: contra o desperdicio da
experiéncia. Vol. I. Sdo Paulo, 2001

. O fim das descobertas imperiais. In: OLIVEIRA, Inés B. de e
SGARB, Paulo (orgs.) Redes culturais, diversidade e educacio. Rio de Janciro: DP&A,
2002

SANTpS, Ensvaldo Pereira dos. Escola e identidade étnico-racial. In: LIMA, Ivan;
ROMAQ, Jeruse (orgs.) As idéias racistas, os negros e a educacio. Floriandpolis: NEN, n°1,
maio 1997.

SANTOS, Gislene Aparecida dos. Selvagens, exéticos, demoniacos. Idéias ¢ imagens sobre
uma gente de cor preta. Revista de Estudos Afro-asiaticos. Rio de Janeiro, v.24, n°.2, 2002,
p-275-289.

SANTQOS, Joel Rufino dos. O que € racismo. Sdo Paulo : Brasiliense, 1984,

SANTOS, Normando Batista. O educador e a luta contra o racismo. In: ROMAO, Jeruse:
LIMA, Ivan (orgs.) As idéias racistas, os negros e a educacao. Floriandpolis: NEN, n°l,
1997.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Sociologia da infincia: correntes, problematicas e
controvérsias. Sociedade e cultura . Cadernos do Noroeste. Série Sociologia, vol.13 (2),

2000, p. 145-164

SARMENTO, Manuel J. ¢ PINTO, Manuel. As criancas e a infancia: definindo conceitos,
delimitando o campo. In: SARMENTO, Manuel J. ¢ PINTO, Manuel (coord.) As criangas:

1R



contextos e identidades. Centro de Estudos da crianca. Universidade do Minho, Portugal,
1997

SAYAD, Abdelmalek. O que € um imigrante? In: SAYAD, A. Imigragdo, ou os paradoxos
da alteridade. Trad. Cristina Murachcco. S&o Paulo: Edusp, 1998.

. O retorno: elemento constitutivo da condi¢fo do imigrante. Travessia -
Revista do Migrante. Publicacdo CEM (Centro de Estudos Migratérios), niimero especial,
janeiro de 2000, p. 07-32

SEMEGHINI, Ulysses C. Do café 2 Indistria: uma cidade ao seu tempo. Campinas:
Editora da Unicamp, 1991.

SILVA, Ana Célia. A discriminacio do negro no livro didatico. Salvador: CEAQ, CED,
1995.

Ideologia do embranquecimento. In: LIMA, Ivan; ROMAO, Jeruse (orgs.)
As idéias racistas, os negros e a educacio. Floriandpolis: NEN, n°1, maio 1997.

. A desconstrucdo da Discriminagdio no livro didatico. In: MUNANGA,
Kabengele (org.) Superando o racismo na escola. Brasilia: Ministério da Educacio,
Secretaria de Educac¢do Fundamental, 2000, pp.13-30.

SILVA, Ana Maria. Auto-estima e educacio. IN: LIMA, Ivan; ROMAO, Jeruse (orgs.) Os
negros, os conteudos escolares ¢ a Diversidade Cultural I1. Floriandpolis: NEN, n°4, 1998
(Série Pensamento Negro e Educacio).

SILVA, Aracy Lopes; MACEDO, Ana Vera L. da S.; NUNES, Angela (orgs.) Criancas
indigenas: ensaios antropologicos. S&o Paulo, FAPESP, 2001

SILVA, Consuelo D. A construgiio da identidade no processo educativo: um estudo da
auto-representacio dos alunos negros no universo da escola piblica. Dissertacio de

Mestrado. Universidade Federal de Minas Gerais, 1993.

. Negro, qual € o seu nome? Belo Horizonte: Mazza Edicdes, 1995.

SILVA, Djanira A.T. F. Educacio pré-escolar em Cabo Verde: um estudo de caso.
Monografia de Concluséio de Curso. Faculdade de Educacfio, Unicamp, 1999

SILVA, Eva Aparecida da. Presenca e experiéncia da mulher negra professora em
Araraquara SP. Dissertacdo de Mestrado, Faculdade de Educacdo da Unicamp, 2003

SILVA, Gilberto Pereira da. Multiculturalismo e educacio intercultural: vertentes histdricas e
repercussdo atuais na educacfo. In: FLEURI, Reinaldo M. (org.) Educacfio intercultural:
mediacdes necessarias. Rio de Janeiro: DP&A, 2003a.

. Interculturalidade e educagdo: uma analise a partir do recorte de
cor com estudantes do ensino médio piblico. In: BARBOSA, Licia M. de A.; GONCALVEZ
¢ SILVA, Petronilha B.; SILVERIO, Valter R. (orgs.) De preto 2 afro-descendente: trajetos

187



de pesquisa sobre relactes étnico-raciais no Brasil. Sdo Carlos: EAuFSCAR, 2003b, p. 165-
179.

SILVA, José Antonio N.. A escola como instrumento de resgate de cidadania. In: LIMA, Ivan
C.; SILVEIRA, Sonia M. (orgs.) Negro, territérios ¢ Educacio. Florianépolis, NEN, n.° 7,
2000, p.91-104.

SILVA, Maria Jos¢ Lopes da. Pedagogia multirracial em contraposicdo & ideologia do
branqueamento na educagfo. In: LIMA, Ivan C.; ROMAQ, Jeruse (orgs.) As idéias racistas,
os negros e a educacio. Floriandpolis: NEN, n°l, maio 1997.

) . As artes e a diversidade étnico-cultural na escola basica. In:
LIMA, Ivan C.; ROMAQ, Jeruse; SILVEIRA, Soénia M. (orgs.) Os negros, os contefidos
escolares ¢ a Diversidade cultural II. Floriandpolis: NEN, n°4, 1998 (Série Pensamento
Negro e Educacgio).

SILVA, Marcos Rodrigues da. Ensino religioso escolar: enfoque a partir das praticas
religiosas das populacdes afrodescendentes. In: LIMA, Ivan C.; ROMAOQ. J gruse; SILVEIRA,
Sonia M. (orgs.) Os negros, os conteidos escolares e a Diversidade cultural L
Florianopolis: NEN, n°03, junho de 1998, p.85-95.

SILVA, Marcos Rodrigues da. 500 anos de luta e resisténcia de um povo. Texto on-line.
Disponivel em < http://www.nen.org.br/artigos.htm>

SIMMEL, Georg O estrangeiro. In: SIMMEL, Georg. Simmel: Sociologia. Org. Evaristo de
Moraes Fitho. Coord. Florestan Fernandes. Sdo Paulo. Sio0 Paulo: Editora Atica, 1983.

SINGER, Paul. Radiografia da “democracia racial” brasileira. In:. TURRA, Cleusa e
VENTURI, Gustavo. Racismo cordial. Datafolha, Folha de Sdo Paulo: Atica, 1995.

SOUZA, Maria Elena Viana. Culturas, realidades e preconceito racial no cotidiano
escolar. Tese de Doutorado. Campinas: Unicamp, 2003

SOUZA, Irene Sales de. Os educadores e as relacdes interétnicas na escola. In: LIMA, Ivan;
SILVEIRA, Sonia (orgs.) Negro, territérios ¢ Educacio. Florianépolis: NEN, n.° 7, 2000,
p.137-151.

SOUZA, Mana Izabel P. de; FLEURI, Reinaldo Matias. Entre limites e limiares de culturas:
educacdo na perspectiva intercultural. In: FLEURI, Reinaldo M. (org.) Educacio
intercultural: mediacoes necessarias. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

SOUZA, Neusa Santos. Tornar-se negro: as vicissitades da identidade do negro brasileiro
em ascensio social. Rio de Janeiro: Edi¢oes Graal, 1983.

SOUZA, Rosa Fitima de. O direito a educacio. Campinas: Editora da Unicamp: Area de
Publicagdo CMU/Unicamp, 1998.

SPINK, Mary Jane P. O estudo empirico das representacdes sociais. In: SPINK, Mary Jane
(org.) O conhecimento no cotidiano: as representacdes sociais na perspectiva da
psicologia social. Sao Paulo: Editora Brasileira, 1993.

183



STOER, Stephen R. Educacfio e o combate ao pluralismo cultural benigno. In: AZEVEDO,
Jos¢ Clovis de; GENTILI, Pablo; KRUG, Andréa; SIMOM, Cétia (orgs.) Utopia e
Democracia na Educac¢io Cidada. Porto Alegre: Ed. Universidade/ UFRGS/ Secretaria
Municipal de Educacfio, 2000, p.205-213.

TAVARES, Otavio Augusto de A, As contribui¢ies de Morin sobre representacies para o
enriquecimento do conmstruto representagio social. Anais. MADEIRA, Margot C;
CARVALHO, Maria do Roséario de F. de. (orgs.). Encontro de Pesquisa educacional do
nordeste: educa¢io e representacdes sociais.. Natal: EDUFRN, 1997

TEDRUS, Dora M. de A. S. A relacfo adulto-crian¢a: um estudo antropolégico em
creches e em escolinhas de Campinas. Campinas, SP: Area de Publicagdo CMU/Unicamp,
1998.

TELLES, Edward. Industrializa¢8io, crescimento econdmico e desigualdade racial no Brasil.
Revista Latinoamericana de Estudios del Trabajo. Ano 5. n°10, 1999.

TEODORO, Maria de Lourdes. Elementos basicos das politicas de combate ao racismo
brasileiro. In. MUNANGA, Kabengele (org.) Estratégias e politicas de combate 2
discriminacio racial. Sio Paulo: EDUSP: Estacdo Ciéncia, 1996.

THIOLLENT, Michel. Notas para o debate sobre pesquisa-acdo. In. BRANDAO, Carlos R.
(org.) Repensando a pesquisa participante. Sdo Paulo: Ed. Brasiliense, 1987.

THOMPSON, Paul e BAUER, Elaine. Migracién e identidad multirracial. Historia,
Antropologia y fuentes orales. V.2, n.°28, 2002, p. 33-46.

THOMAZ, Omar Ribeiro. A Antropologia ¢ 0 mundo Contemporineo: Cultura e Diversidade.
In: Silva, Aracy L. € Guipioni, Luis Donizete Benzi. (orgs.). A temadtica indigena na escola,
Novos subsidios para professores de 1° ¢ 2° grau. Brasilia, DF: MEC/MARI/UNESCO,
1995, p.425-443,

WERNECK, Jurema. Sobre Biologia. In: LIMA, Ivan C.; ROMAO, Jeruse; SILVEIRA,
Sénia M. (orgs.) Os negros, os conteiidos escolares e a diversidade cultural 1. NEN, n°03,
juntho de 1998.

VAINER, Carlos B. Deslocados, reassentados, clandestinos, exilados, refugiados,
indocumentados: as novas categorias de uma sociologia dos deslocamentos compulsérios e
restrigbes migratérias. In: CASTRO, Mary G. (coord.) Migracbes Internacionais:
contribuicdes para a politica, Brasil, 2000. Brasilia: CNPD, 2001, p.177-184.

VALENTE, Ana Lucia E. F. Ser negro no Brasil hoje. S0 Paulo: Modema, 1994

. Propostas metodologicas de combate ao racismo nas escolas.
Cadernos de Pesquisa., maio, n.° 93, 1995.

. Educagsio e diversidade cultural Sio Paulo: Modemna,

1998.

184



. Para além do multculturalismo: a educacio intercultural na
Europa . Revista Estudos Pedagégicos. Brasilia, v.79, n.° 191, 1998, p.7-18.

.Oportunidades  educacionais  oferecidas, reivindicagles
esvaziadas? In: OLIVEIRA, Iolanda de (org.) A producio de saberes e préticas Pedagogicas.
Cadernos PENESB, n.° 03, Niter6i: EAUFF, 2000 p. 45-61.

.Conhecimentos antropologicos nos pardmetros curriculares
nacionais: para uma discussfo sobre a pluralidade cultural. In: GUSMAQO, Neusa M. M. de.
(org.) Diversidade, cultura e educaciio. Othares Cruzados. Sdo Paulo: Biruta, 2003.

. Quando as diferencas sio um “problema”. S/d, mimeo.

VELHO, Gilberto (org.) Desvio ¢ divergéncia. Rio de Janeiro: Zahar, 1997

VIDA, Samuel Santana. Africanos no Brasil: uma ameaga ao paraiso racial. IN: Castro, Mary
G. (coord.) Migracdes Internacionais: contribui¢des para a politica, Brasil, 2000. Brasilia:
CNPD, 2001, p.449-462.

VIEIRA, Ricardo. Mentalidades, escola ¢ pedagogia interculutral. Educacio, Sociedade &
Culturas, n.°4, 1995, p. 127-147.

. Da inféncia & adultez: o reconhecimento da diversidade e a aprendizagem
da mterculturahidade. In: ITURRA, Ratl (org.} O saber das criancas. Cadernos ICE, 3.
Instituto das Comunidades Educativas, Setubal, 1996.

.Da multiculturalidade & educagfio intercultural: a Antropologia da
Educacdo na formacdo de professores. Revista Educac¢fo, Sociedade & Culturas, n.° 12,
1999a, p.123-162.

. Modelos Cientificos e Praticas Educativas: breve incursdo no sée. XX, In:
VIEIRA, R. Ser igual, ser diferente. Editora Profedi¢Ses, 1999b.

ZAN, Dirce Djanira P. e. Curriculo em tempos plurais: uma experiéncia no ensino médio.
Campinas: Tese de Doutorado, Faculdade de Educagfo da Unicamp, 2005.

ZUBEN, Newton von. Sala de aula. Que espaco € esse. In: MORAES, Regis de (org.) Sala de
aula: que espaco € esse? Campinas: Papirus, 1986.

185



