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RESUMO

PIMENTA, Fernando Januario. Vozes Ignoradas: Cuti e Sérgio Vaz no Ensino
Fundamental. XXX f. Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Poés-
Graduacdo PROFLETRAS: Mestrado Profissional em Letras, vinculado ao
Departamento de Letras Classicas e Vernaculas, da Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2016.

Este projeto de pesquisa teve por objetivo desenvolver e aplicar, no Ensino
Fundamental Il (EF II), uma sequéncia didatica, de autoria propria, focada nas
Literaturas Periférica e Afro-Brasileira, a partir das obras de dois autores selecionados:
Sérgio Vaz, voz importante da Literatura Periférica (1964-), e Cuti (pseuddnimo de Luiz
Silva, 1951-), expoente da Literatura Afro-Brasileira. Esse propdsito se articula com a
Lei 11.645/2008, atualizacdo da Lei 10.639/2003, que determina o ensino de histéria e
cultura africanas e afro-brasileiras em todos os niveis de ensino no Brasil. Nesse
sentido, abordou-se a situacdo do negro no Brasil, explorando os conceitos de negritude
e branquitude, e desenvolvendo consideracGes sobre a leitura literaria, subjetividade e
identidade. Este trabalho compreendeu pesquisa qualitativa, com a aplicacdo de um
guestionario direcionado aos alunos de dois 6° anos e um 7° ano, para 0s quais este
pesquisador/professor lecionou; a pesquisa sondou, entre outros, os conhecimentos dos
estudantes sobre a Africa — e a literatura negra — assim como suas nogdes de
preconceito, negritude e branquitude, que passam, necessariamente, por valores
sociais, estéticos, éticos e culturais, construidos socialmente. Desenvolveu-se, por fim,
uma proposta didéatica aplicavel ao 6° e 7° anos do Ciclo Il do Ensino Fundamental (EF
[I), com o intuito de abrir espaco para a inclusdo e a discussao da leitura literaria da
Literatura Afro-Brasileira e da Literatura Periférica no Ensino Fundamental da escola
publica. Buscou-se promover a mediacao e fruicao literaria a partir da sele¢éo de textos
narrativos (contos) e poéticos, contribuindo para a educacdo para as relagbes étnico-
raciais. Apo6s a formulacéo e a aplicacdo das atividades didaticas, prosseguiu-se com a
leitura de todas as produgdes escritas dos alunos, com a selecao de excertos, de modo
a obter uma perspectiva de sua aprendizagem e apreensao dessas literaturas, tendo em
vista os dados iniciais fornecidos por eles em resposta a pesquisa realizada no inicio do

projeto.

Palavras-chaves: Literatura Afro-Brasileira, Literatura Periférica, Mediacdo Literaria,
Ensino Fundamental Il, Lei 10.639/2003.



ABSTRACT

PIMENTA, Fernando Januério. Unheard Voices: Cuti and Sérgio Vaz in Elementary
School. XXX f. Master’s dissertation presented to the Master's Program PROFLETRAS:
Mestrado Profissional em Letras, vinculado ao Departamento de Letras Classicas e
Vernaculas, da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Séo
Paulo, S&o Paulo, 2016.

The research hereby presented aims to develop and put into practice, in the 6th and 7th
grades of Elementary School (Ensino Fundamental 1), a didactic sequence, authored by this
researcher, focused on Peripheral Literature and Afro-Brazilian Literature, from the works of
two selected authors: Sérgio Vaz, an important voice of Peripheral Literature (1964-), and
Cuti (pseudonymn of Luiz Silva, 1951-), exponent of the Afro-Brazilian Literature. Our goal
establishes a direct link with the Law 10.639/2003, later modified by the Law 11.645/2008,
both of which define as obligatory the teaching of African and Afro-Brazilian history and
culture in all Brazilian school grades, as well as Indigenous history and culture, those last not
included in this research. Thus, black people's situation in Brazil is approached in this
research, exploring the concepts of blackness and whiteness, developing considerations
about literary reading, subjectivity and identity. This work comprises qualitative research, with
a questionnaire directed to the students of the two classes of the 6th grade and one of the
7th grade, pupils of this researcher; the finality of the query was to fathom, among others,
students’ knowledge and understanding of Africa, black protagonism and literature — as well
as their notions of racial prejudice, blackness and whiteness, all of which traverse,
necessarily, aestethic, ethic and cultural values, which are socially built. In the end, a didactic
sequence is developed, for the above mentioned 6th and 7th grades of Elementary School
(Ensino Fundamental 1), with the goal of giving room to the inclusion and discussion of the
Afro-Brazilian and Peripheral Literature in this segment in public schools. This work aims to
promote literary mediation and fruition from selected narratives (short stories) and poems,
contributing to the education of ethnic and racial relations. After formulating and putting into
practice the didactic activities, this work follows with the reading of of all the texts written by
the students, from which excerpts were selected, so as to hold a perspective of their learning
and apprehension of those literatures, considering, all in all, the first data furnished by them

in response to the query they had answered in the beginning of the project.

Keywords: Afro-Brazilian Literature, Peripheral Literature, Literary Mediation, Elementary
School (Ensino Fundamental Il), Law 10.639/2003.
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INTRODUCAO

Embora o titulo original, com que foi defendida, se mantenha na dissertagéo,
eu gostaria que ela fosse lida sob o titulo: “Olhares e vozes dos alunos do 6° e 7° anos
do Ensino Fundamental sobre as questdes étnico-racial e periférica em textos
literarios”.

A ideia embrionaria deste trabalho nasceu de forte inquietacdo surgida em
marco de 2014, em meu primeiro ano de magistério como professor concursado do
Estado de S&o Paulo. Recém-formado (2013) e concursado, tinha 20 (vinte) aulas
distribuidas em trés escolas, por ndo ter conseguido constituir inteiramente, como
muitos dos aprovados no concurso de 2013, a jornada pela qual optara (20 aulas)
apenas na escola que havia escolhido por ser minha sede.

Desde o primeiro dia em sala de aula, passei a testemunhar xingamentos e
alusdes racistas em sala de aula, com frequéncia diaria, e o estranhamento maior:
alunas negras e alunos negros xingavam-se, e nao era “de brincadeira”. Ao comecar a
levar textos jornalisticos e literarios que abordavam a cor negra, houve todo tipo de
reagOes. Os contos Negrinha, de Monteiro Lobato e Pai contra mée, de Machado de
Assis, canodnicos, tiveram seu impacto, e as alusbes racistas, em uma turma,
cessaram. Na outra turma, experimentei trabalhar com noticias que veiculavam
discriminacao racial sofrida por pessoas comuns, nas redes sociais, em comentarios a
suas fotos. Nesta, também, xingamentos com aluséo racial jA ndo tinham o mesmo
efeito. Serd que nenhum professor abordara esses temas por meio de textos de
literatura e da imprensa antes? Lé-los e poder discuti-los ndo seria também uma forma
de reflexdo a partir de algo que fosse além do discurso antirracista, porém escolar e
pedagdgico do professor? Em uma terceira turma, optei por trabalhar ainda outros: os
contos As Cores, de Origenes Lessa, e Fabrica de fazer vildo, de Ferréz, assim como
a crbnica Sonho de Lesma, de Moacyr Scliar. Estava instaurado o interesse por
trabalhar literatura afro-brasileira, e melhor conhecé-la, por outros autores, e a
literatura periférica, da qual eu conhecia exclusivamente Ferréz.

A lei 10.639/2003 estabelece que, “nos estabelecimentos de ensino
fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatoério o ensino sobre
Histéria e Cultura Afro-Brasileira.” (Art. 26-A). O Art. 26-A, em seu paragrafo 2°,
determina que “os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira seréo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de

Educacao Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras” (grifo nosso). Ter o respaldo
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da legislacdo pode ser determinante na autonomia do professor, principalmente ao
abordar temas polémicos.

O Capitulo | emerge da necessidade de escutar os alunos e conhecer suas
necessidades reais. A melhor maneira encontrada para conhecer 74 alunos novos, de
trés turmas diferentes (6°A, 6°B e 7°A), que também nao conheciam o professor, foi a
composicdo de um questionario, com 25 perguntas, abrangendo os mais variados
aspectos, cujas respostas contribuiram, inclusive, para a escolha dos textos literarios
selecionados, tendo sido ponderado o que poderiam trazer de novo para alunos reais.
Sem essa etapa inicial de pesquisa diagnéstica, ndo teria sido possivel delinear e
conhecer esse coletivo de individuos, seus saberes e anseios prévios e,
principalmente, seu conhecimento da Africa, dos africanos e da afrodescendéncia. Foi
0 cruzamento e a tabulacdo dos dados fornecidos pelos estudantes, e a andlise
cuidada desse amplo conjunto de informacgdes, que possibilitaram ver o aluno, a partir
do ponto de vista de um pesquisador, separadamente da visdo que se tem como
professor. Poder distinguir os dois pontos de vista, naguele momento, foi essencial
para construir um trabalho pensado a partir do aluno, do que mais poderia se
aproximar de sua realidade, ao mesmo tempo mostrando-a de modo diverso, por meio
das literaturas periférica e afro-brasileira.

As 25 perguntas do questionario abrangiam temas como: idade, sexo, regiao
em que reside, cidade de nascimento, a(s) religido(bes) seguida(s) pelo(a) estudante,
o estilo de mausica, filme e seriado favoritos, seu gosto de leitura, a existéncia de um
livro e de um género textual favoritos; partia entdo para o conceito de uma pessoa
bonita para esse(a) estudante, a partir da estatura, do tipo fisico, da cor do cabelo, dos
olhos e da cor da pele. A pesquisa compreendia ainda a autodeclaragédo da cor, nome
de ator/atriz, cantor/cantora, esportista de quem gosta, se o aluno via com frequéncia
pessoas negras na TV, em qual programa da TV as havia visto e 0 que essas pessoas
negras estavam fazendo; se ja haviam ouvido falar em preconceito e o0 que entendiam
por essa palavra; se ja haviam visto ou vivido alguma situagdo de preconceito racial
(caso sim, incluia relatar o que havia acontecido); se conheciam algum escritor negro,
histéria com personagens negros e o que lembravam de ter visto, ouvido ou lido sobre
a Africa. Tanto na producdo do questionario quanto na analise dos resultados, foi
essencial refletir sobre os critérios estabelecidos por Giinther (2006) e Ludke e André
(1986), para compreender a distingdo entre pesquisa qualitativa e quantitativa, e saber
como trabalhar a pesquisa qualitativa em educagéo.

A medida em que se tabulavam os resultados da pesquisa e se tinha uma ideia

de quanto a literatura afro-brasileira seria uma inovag¢do no que os alunos ja haviam
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visto em sua historia escolar pregressa, passei a perceber a importancia conjunta que
assumiam os textos de autores periféricos, tendo em vista a quase total invisibilidade
de qualquer trabalho com esses escritores no cenario escolar.

Comp6em a Literatura Afro-Brasileira, também chamada de Literatura Afro-
descendente ou Literatura Negra, aqueles textos, no mais das vezes ndo candénicos,
gue se identificam com o legado africano no Brasil, a afrodescendéncia e os
afrodescendentes (SILVA C, 2014, p.41). JA o conceito de Literatura Periférica, em
Sao Paulo, remete a um movimento literario fortalecido no final dos anos 1990, nas
periferias da cidade, e com representantes tdo diversos quanto GOG, Ferréz, Allan da
Rosa, Alessandro Buzo, Dinha, Sacolinha. Ndo se pode esquecer, no entanto, que a
designacao ‘"literatura periférica”, ou "literatura marginal', é posterior as obras e
influéncia de Carolina Maria de Jesus (1914-1977), que tem "Quarto de despejo"
(1960) como obra que a langou.

A escolha dos autores Cuti (Luiz Silva, 1951-), representante da literatura afro-
brasileira, e Sérgio Vaz (1964-), da Literatura Periférica, deu-se apds extensa pesquisa
de obras da Literatura Periférica e da Literatura Afro-Brasileira, e constatacdo de que
esses dois autores poderiam, a partir do entrecruzamento das tematicas que abordam,
ser a dupla ideal de porta de entrada para literaturas até entdo desconhecidas pelos
alunos. Seus textos, distribuidos nos géneros cronica, poema e conto, facilitariam o
trabalho em sala de aula, atendendo ao tempo disponivel de cada aula. Na verdade,
esses autores, desconhecidos no ambito escolar do Ensino Fundamental em que
trabalhavamos, como um todo, serviriam de porta de entrada para a prépria Literatura,
para esses alunos, visto que ndo se trabalha Literatura nos anos iniciais do Ensino
Fundamental Il, com textos na integra e espaco para a recepc¢ado do aluno.

Para a compreensdo do fendbmeno do racismo, em suas manifestacdes de
preconceito e discriminacdo racial, buscaram-se autores cujas reflexdes pudessem
orientar um trabalho em classe voltado a essa discussdo. Quando se fala de racismo,
extrapola-se a seara da literatura e adentram-se o0s estudos antropologicos e
sociologicos. Sem a contribuicdo dessas duas areas, porém, torna-se dificil o0 manejo
do vocabulario e dos conceitos inerentes as discussdes que envolvem a negritude e a
representacao do negro no Brasil.

Para o entendimento do contexto sécio-histérico em que irrompeu 0 racismo
como o conhecemos hoje, apoiamo-nos no antropélogo Kabengele Munanga (2009),
gue traca uma genealogia da designacdo pejorativa do negro, até os dias atuais,
inclusive sugerindo modos de se mudar essa realidade social racialmente

hierarquizada, herdada de séculos de discriminacéo e do falso cientificismo ocidental,
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enviesado para justificar a dominacdo e a exploracdo sistemética, comercial, e sem
limites do branco sobre povos aborigenes. Tornava-se necessario oferecer
explicagbes calcadas na “Ciéncia” para mascarar a desumanidade empregada na
subordinacdo de povos que nédo ofereciam ameaca alguma ao Ocidente e ao homem
branco, em sua ansia por expansionismo. Essa saga de destruicdo da imagem da
mulher e do homem negros e indigenas, da desqualificacdo de sua pigmentacdo de
pele e de seus habitos de vida, estdo no Capitulo Il — Entendendo a questao racial:
negritude e branquitude em perspectiva .

A discriminagdo racial em solo brasileiro, a partir dos dados coletados no
Censo do IBGE de 1950, analisada pelo socidlogo Alberto Guerreiro Ramos (1957),
oferece um panorama de como esse processo de rebaixar 0S negros permaneceu
inalterado, no Brasil, no século XXI. A leitura de suas constatacdes, no ano de 2016,
permite a conclusdo de que a discusséo do preconceito racial ndo atingiu, passados
guase 60 anos, setores inteiros desta sociedade que é tida como uma das mais
etnicamente diversas do mundo. Ramos ndo chama o fendmeno pelo nome que hoje a
ele se da, mas cada fato por ele apontado alude a formacéo, passo a passo, do mito
da democracia racial em nosso Pais. Na mesma esteira, Lia Vainer Schucman (2014)
retoma a discussdo pavimentada por Munanga e Ramos e a expande para um estudo
em que mescla da antropologia, a sociologia, a psicologia social, sua area de
formacédo, contrapondo, ao conceito da negritude, que envolve a afirmagcdo e o
autorreconhecimento negros, o da branquitude. A branquitude é o sistema perverso,
silencioso e dominante, que estabelece a brancura como valor hierarquicamente
superior, de forma a ser vista como ‘normal’, por exemplo, a padronizagdo e
homogeneizacdo do modelo de beleza a ser seguido, e é a responsavel por tornar
aceitavel a disparidade social sofrida por negros, no Brasil. Mais especificamente, seu
trabalho volta-se para informantes localizados na cidade de S&o Paulo, que
demonstram o poder que a branquitude exerce sobre 0 seu pensar e 0 seu dia a dia.
Munanga, Ramos e Schucman, presentes no Capitulo Il, foram essenciais para a
delineagdo do que se concebeu neste trabalho como preconceito e discriminacao
racial. Quanto a influéncia das andlises propostas por esses autores, elas se
manifestam no Capitulo IV, quando da leitura e interpretacdo das producfes escritas
dos estudantes.

O Capitulo Il - Identidade, diferenca e racga: interfaces no ensino literario,
busca, nos estudos de identidade realizados por Kathryn Woodward (1997 apud
SILVA TT, 2014), a partir da obra de Stuart Hall, a compreenséo da identidade que os

individuos constroem na modernidade, tendo-se a necessidade de se entender a
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construcdo da identidade na recepcdo literaria. O organizador Silva TT (2014) tece
criticas sobre como o “multiculturalismo” pode ser e muitas vezes é mal interpretado,
principalmente para fins de ensino. A leitura de sua analise serviu de amparo para nao
resvalar em erros conceituais e préaticos na aplicagdo do trabalho junto aos alunos. Ao
definir identidade, torna-se necessario falar de diferenca, e o poder de definicdo que
cerceia esses conceitos, em um embate que define as categorias binarias que
constituem a sociedade em que vivemos, que sdo as responsaveis pela manutencao
do racismo. Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (2010, p.41-42) aborda o
enegrecimento do curriculo, isto €, inserir saberes negros no seio da educacéo,
deixando de ignorar ou marginalizar o que € préprio das manifestaces afro-brasileiras
e das raizes africanas, fincadas no Brasil. Tatiane Cosentino Rodrigues (2010, p.75-
76) alerta para os perigos da exaltacdo e celebracado das diferencas, em que o racismo
se camufla sob os auspicios de valorizar o que € diferente, fazendo o que Rodrigues
denomina de ‘“inclusdo diferenciada”. Reflexdes sobre identidade, diferenca e raga
apontaram caminhos para uma leitura literaria com os alunos despida de atitudes
ingénuas, combatidas pelos autores dos artigos mencionados.

O Capitulo IV - Recepcgdo dos alunos a Cuti e Sérgio Vaz: analise dos
diarios de leitura propfs-se a trazer, em primeiro plano, comentarios escolhidos,
extraidos dos cadernos dos alunos, ou diarios de leitura, que fossem representativos
de pontos de vista, sentimentos, convergéncias e divergéncias suscitados pelas
leituras literarias conduzidas em sala de aula, a partir das obras de Cuti e Sérgio Vaz.
No interior do capitulo, figuram textos verbais e ndo verbais produzidos por 51 dos 60
alunos que entregaram os cadernos ao final do periodo letivo, refletindo sobre sete
dos oito textos literarios lidos, discutidos e polemizados nas aulas. Seguidamente a
cada texto produzido pelos alunos, teceram-se interpretacdes e comentarios que
concerniram o préprio grau de interpretacdo alcancado pelos alunos, assim como
pontos de semelhanca e diferenca encontrados entre os textos. O procedimento para
analise das produc¢des dos alunos foi este: para cada texto literario abordado em sala,
foram lidos, sem excecdo, todos os comentarios a ele referentes, buscando aqueles
gue, dentro dos padrdes de interpretacdo constatados, exibissem uma leitura que se
destacasse ou se diferenciasse de muitas semelhantes. Foram apontadas, também,
em diferentes momentos, leituras que apresentaram falhas ou lacunas de
interpretacdo, e também aquelas que mostraram complementaridade a outra similar,
ao mesmo tempo em que divergiam entre si em determinados trechos. Buscou-se

representar a mais ampla gama de leituras por parte dos alunos, eliminando-se



24

comentérios parafrasticos que ndo acrescentariam dados novos a compreensao dos
textos e dos sentidos pretendidos pelas atividades.

Ressalte-se: trabalhar literatura implica, hoje, nas escolas publicas estaduais
de Sao Paulo, considerar o desenvolvimento de certas habilidades®. As habilidades
oferecem indicadores da aprendizagem dos estudantes. Todas as escolas da Rede
Estadual (SP), hoje, requerem do professor de Lingua Portuguesa que trabalhe
prioritariamente habilidades, ndo conteddos — ou melhor: que trabalhe conteldos,
desde que vinculados, sempre, a aquisicdo e a retomada de habilidades esperadas
para aquele ano/série. No capitulo 1V, indicamos, introdutoriamente, algumas das
habilidades envolvidas na leitura literaria. Por que mencionar habilidades em um
trabalho voltado as literaturas Afro-Brasileira e Periférica? Porque sua afericdo, em
uma avalicdo externa como o SARESP, apresenta, de forma objetiva, ainda que de
modo geral, quais os graus de compreensédo que os alunos ainda nao atingiram, o que
se mostra essencial para o professor (re)orientar o seu trabalho, se sua finalidade é
fazer com que seus alunos superem suas dificuldades de aprendizagem reais ao longo
da vida escolar. Nao considerar as habilidades no contexto de aprendizagem escolar é
nao ter indices precisos ou mesmo aproximados do que o aluno atingiu; é propor, pois,
um trabalho mais voltado para o enaltecimento do professor do que para o auxilio ao
aluno.

Teve-se em mente, ao ler e comentar as producdes dos alunos, ainda que de
modo nao explicito, apontar o que é chamado aqui de “indicadores de compreensao”
ou “indices de interpretacdo” do texto. Por esses termos mais genéricos, alude-se as
informacfes e ao grau de compreensdo que 0s alunos atingiram ou ndo em sua
leitura, 0 que chama a atenc¢éo para lacunas que podem ser preenchidas, em oficinas

de leitura literaria futuras.

10 mapa com todas as habilidades esta disponivel para professores no endereco eletronico:
focoaprendizagem.educacao.sp.gov.br (Acesso: 22/10/2016) — foram apontadas neste trabalho
as habilidades mais deficientes entre os alunos, considerando-se a escola em que foi realizado.
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CAPITULO |

O que se sabe sobre a Africa, os africanos e os afrodescendentes?
Pesquisa com os 6° e 7° anos do EF I

Este capitulo apresenta 0 embasamento da pesquisa diagnostica que realizei
em minhas aulas da disciplina de Lingua Portuguesa ministradas para duas turmas de
6° ano e uma do 7° ano do Ciclo Il do Ensino Fundamental, na Escola Publica
Estadual Goncgalves Dias, da Diretoria Centro, situada na Zona Norte da cidade de
Sao Paulo. Para cada turma, foram necessarias de 2 a 3 horas-aula para que o0s
alunos acompanhassem as instru¢des e conseguissem responder as questdes.

Este capitulo compde-se da apresentacdo do embasamento tedrico para a
realizacdo da pesquisa diagnostica, seguida dos resultados e, por fim, das
consideracdes acerca deles.

Eu tinha consciéncia do risco que havia, a fim de que fosse feito um
guestionario razoavel e de que se estabelecesse um vinculo de confianca com os
alunos entrevistados, reduzindo a possibilidade de obter respostas falseadas. E
importante esclarecer que a coordenadora pedagogica teve acesso a pesquisa antes
de ser realizada, abrindo a possibilidade ndo s6 de sugestfes, mas de adequacdes,
caso alguma pergunta estivesse incoerente com a proposta politico-pedagogica da

escola.

1.1 Embasamento teorico para a realizacdo da pesquisa

A pesquisa diagnéstica que realizamos visou enfatizar a totalidade do individuo
(MAYRING, 2002, apud GUNTHER, 2006, p. 202). O objeto de estudo qualitativo
sempre é visto na sua historicidade, isto é, no que diz respeito ao processo
desenvolvimental do individuo e no contexto dentro do qual o individuo se formou.

As perguntas foram elaboradas a partir dessa preocupagdo exposta por
Gunther e organizaram-se sobre as seguintes inquietagdes:

1. Qual a vis&o de Africa que os alunos tém? O que ha nesse lugar designado

“Africa”, conforme o conhecimento deles?

2 Marinés Mendes aplicou o questionario a duas criancas em idade escolar, para averiguar as
dificuldades que surgiam e o tempo necessério para respondé-lo.
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2. O que esses alunos sabem sobre autores negros? Conhecem escritores de
literaturas africanas, de literatura afro-brasileira? Quais sdo os personagens
negros que conhecem?

3. De que forma esses alunos compreendem o preconceito racial? Ja

vivenciaram situacdo com esse tipo de preconceito? Racismo € algo

compreendido por eles?

4. Correlato a todos os temas anteriores: qual o padréo de beleza que esses

alunos tém formado?

Os eixos de questdes acima se mostraram necessarios para se pensar uma
abordagem coerente e consistente de literaturas africanas de lingua portuguesa e afro-
brasileira em sala de aula. As perspectivas de todos os participantes da pesquisa sédo
relevantes e ndo apenas a do pesquisador (FLICK e cols., 2000, apud GUNTHER,
2006, p.202).

Gunther refere-se a distingdo que ha entre pesquisa qualitativa e quantitativa, a
medida em que a qualitativa tem como componente fundamental a interagdo dindmica
entre o pesquisador e o objeto de estudo. Na pesquisa quantitativa, dificilmente se
escuta o participante apés a coleta dos dados (FLICK e cols., 2000, apud GUNTHER,
2006, p.202). Esta pesquisa, mais do que ter como ponto culminante a aplicacdo de
uma sequéncia didatica de literatura negra, seria estatica sem a observagdo continua
por parte do pesquisador do contexto em que ela foi moldada e aplicada.

Torna-se muito pertinente, neste momento, trazer exemplos de situacdes
depreciativas com relagdo as caracteristicas negras, observados em sala de aula. No
periodo letivo que se seguiu apds a aplicagdo da pesquisa, nas trés turmas (dois 6°
anos e um 7° ano), foram coletados termos e referéncias de cunho pejorativo e racista,
0s quais seguem abaixo.

T1 (6°A):

Situacdo 1 — uma aluna é constantemente chamada de "bei¢o de linguica" por
outros alunos e a referéncia é sempre dirigida, de uma forma ou de outra, a feicao de
seus labios, com variac6es do insulto. Uma observacdo: os alunos conseguem focar
no unico aspecto fisico tipicamente atribuido aos negros que a aluna tem, pois seu
cabelo é liso e a cor de sua pele é branca.

Situacdo 2 — uma das alunas que chama a colega de "beigo de linguiga" é, ela
também, vitima de insultos vindos dos mesmos meninos que discriminam a primeira
menina. A nitida impresséo é a de que ela insulta a colega, juntando-se aos meninos,

justamente para deixar de ser "o alvo", quando 0s meninos a insultam depreciando
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seu cabelo crespo, chamando-o de "Bombril* e "palha de aco", e o que mais possa
ofender e humilhar.

T2 (6°B):

Situagdo — uma aluna, de ascendéncia arabe e de cabelo anelado, reclamou
para mim que outro aluno (pardo) a tinha chamado de "africana”.

T3 (7°A):

Situagdo 1 — um aluno, de ascendéncia nordestina, discrimina verbalmente
outro aluno, negro. A frequéncia dos insultos é semanal. Muitos termos pejorativos sao
usados, e a inflexdo da voz visa causar a maxima ofensa, chamando-o de "Seu
preto!”, "Seu frango!"®, e intercalando sempre com outros insultos, tdo
desestabilizadores quanto.

Situacdo 2 — ao passar de carteira em carteira, olhando as atividades
desenvolvidas pelos alunos, pergunto a uma aluna se ela ndo esta com calor com a
touca na cabeca. Ela tira a touca e exclama, em referéncia negativa ao préprio cabelo:
"Eu t6 [com calor], mas olha como t4 meu cabelo!". O cabelo dela, que sempre esta
alisado, estava mais volumoso junto ao couro cabeludo naquele dia. A aluna termina:
"Eu gosto dele liso!". Os exemplos citados apresentam algumas das questdes acerca
de caracteristicas fisicas e étnico-raciais que estao presentes cotidianamente em sala
de aula.

A situacdo em T2 expde, a nosso ver, um duplo preconceito:

1. a palavra “africana” é usada com conotacdo preconceituosa por quem
ofende, e assim interpretada pela aluna que se sente ofendida. Em
contraste, alguém chamado de “europeu”, “sul-americano”, “norte-
americano”, “centro-americano” ou “asiatico” se sentiria ofendido? Ou
alguém que chamasse outrem desses gentilicos conseguiria, de fato,
ofender essa pessoa?

2. o0 aluno que busca ofender sua colega preenche a palavra com uma
conotacao ofensiva, lavrada em sua imaginacao — relaciona a “africano” um
traco inerentemente ruim, numa leitura sua xenofoba, pode-se dizer; a
aluna toma, igualmente, essa palavra por ofensiva, 0 que demonstra

partilhar dos mesmos preconceitos, dessa mesma conotacdo incutida por

3 Em varias localidades do Nordeste, o vocabulo “frango” assume a conotagdo, neste caso
pejorativa, de “gay”, “homossexual”’, como insulto. (Informacdo de Emerson da Cruz Inécio).
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seu ofensor — seu sentimento de ofensa se concretiza apenas por

compartilhar dos mesmos preconceitos que seu ofensor.

E importante destacar a intervencdo do professor nos casos de ofensa
mencionados, e nos demais surgidos ao longo do periodo letivo, de forma a néo
conferir carater de “normalidade” a mengdes racistas e discriminatdrias, inclusive
aquelas dirigidas aos alunos de naturalidade ou ascendéncia boliviana, fato também
testemunhado.

Essas situagdes sdo ndo s6 complementares ao questionario que os alunos
responderam, mas lhe atribuem sentido. As relagbes humanas revelam, ao vivo e a
cores, as informacdes que, circunscritas a um questiondrio, seriam meros dados
estaticos e monocromaticos de uma realidade paralisada, como numa fotografia.

Devido as dificuldades inerentes a este tipo de pesquisa, langamos méo de um
critério definido por Steinke (2000, apud GUNTHER, 2006, p. 206) para manter um
padrdo de qualidade na obtencdo dos dados, quando se afirma que a validacdo
comunicativa implica numa checagem com o participante da pesquisa, no sentido de
perguntar se o pesquisador o entendeu corretamente. Durante a aplicacdo do
guestionario, nas trés turmas, procurou-se resolver todas as duvidas dos estudantes a
respeito de questdes sobre as quais perguntavam, e, quando da entrega, se haviam
deixado alguma questdo por responder. Os alunos recorreram ao professor para
varias davidas ortograficas, e para ajuda-los a se lembrar disto ou daquilo. Ao néo
entender alguma resposta, era pedido que eles explicassem — e, se fosse 0 caso — a
reescrevessem.

O processo deste trabalho, portanto, traz esta sequéncia: aplicacdo da
pesquisa, observacao das interagfes que se seguiram no ano letivo e proposta de um
trabalho ancorado na realidade observada. Parte-se do seguinte pressuposto: se a
intencdo é provocar possiveis rupturas na realidade observada, é essencial analisar as
interacdes que dao vida a essa realidade.

Para tal reflexdo, debrugamo-nos sobre o trabalho realizado por Lidke e André
(1986, p.5), as quais afirmam que, para se realizar uma pesquisa, € preciso alavancar
o confronto entre os dados, as evidéncias, as informac¢cBes coletadas sobre
determinado assunto, neste caso, na sala de aula

Esta pesquisa tem um viés também quantitativo, pois empregou recursos e
técnicas estatisticas, os quais visam quantificar os dados coletados, sobre os quais

hip6teses foram formuladas. Todo o processo procurou garantir resultados fidedignos.
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Lidke e André (1986, p.11-12) definem que a pesquisa qualitativa tem o
ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como principal
instrumento. Para as autoras, essa categoria de pesquisa supde o contato direto e
prolongado do pesquisador com o0 ambiente e a situagdo que esta sendo investigada.
Segundo as autoras, a preocupagcdo com O processo € muito maior do que com o
produto, pois o interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é
verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interacfes
cotidianas. E muito relevante, portanto, a perspectiva dos participantes.

Como esta sec¢do apresenta parte e ndo o todo da pesquisa, cabe dizer que a
etapa final se constitui da escolha, leitura e interpretacdo das producdes escritas e
demais atividades desenvolvidas pelos alunos. Seus textos permitem estudar o
problema a partir da prépria expressdo dos individuos, pois sua linguagem € crucial
para a investigagdo que aqui se propde.

Segue-se o0 estudo de um questionario que leva em conta o racismo, o ensino
de Lingua Portuguesa, Leitura e Literatura, e as implicacdes da disciplina e do tema do
preconceito racial na vida dos sujeitos entrevistados.

A vantagem dessa pesquisa foi a obtencdo de dados diretamente da realidade,
sem, no entanto, em nenhum momento desmerecer a pesquisa teérica, ja que é na
pesquisa de campo que as teorias podem ser validadas ou refutadas.

A desvantagem a ser destacada nesse processo é o pequeno grau de controle
sobre a coleta de dados e o fato de que fatores desconhecidos para o docente possam
interferir nos resultados, como a possibilidade de os individuos falsearem as

respostas.

1.2 Analise dos dados

Esta pesquisa diagnéstica enquadra-se na categoria padronizada ou
estruturada, segundo a classificacdo de Lidke e André (1986, p.42). De acordo com
esse modelo, o entrevistador segue de perto um roteiro com todos os entrevistados,
de maneira idéntica e na mesma ordem, visando obter resultados uniformes,
permitindo comparacéo imediata, mediante tratamento estatistico.

O questionério utilizado compde-se de 25 perguntas, sendo 16 objetivas e 9
dissertativas. Estas Gltimas visam levantar opinides, atitudes, crencas, percepcoes e

preferéncias dos alunos entrevistados.



30

A pesquisa foi aplicada em 3 turmas, dois 6° e um 7° ano® obtendo-se um
montante de 74 entrevistados®. Apontamos o acréscimo de alternativa na questdo 12
(Amarelo(a) [de origem asiética]), a qual foi apontada manualmente, tendo em vista
que a pesquisa ja se encontrava impressa naquele momento®.

Para a aplicacdo da pesquisa, buscou-se seguir algumas exigéncias e
cuidados, conforme orientacdes de Ludke e André (1986, p.35), tais como: respeito
para com o entrevistado; respeito com o local e 0 horario marcados; garantia de sigilo
e anonimato em relacdo ao informante; respeito pela cultura; topicos principais a
serem cobertos.

Vale destacar a utilizacdo de vocabulario adequado ao nivel de instru¢cdo dos
entrevistados, e a leitura e explicacdo de cada pergunta e itens conjuntamente com as
turmas. Além de buscar garantir um clima de confianga, dizendo “Quero que digam a
verdade. Ndo é pra agradar a mim! Assim vou saber a relagdo de vocés com a
matéria, para que possamos melhorar algumas praticas na sala de aula.”. Tentou-se
estabelecer, assim, a possibilidade de os informantes se expressarem livremente.

Podemos observar que tal pesquisa buscou seguir uma ordem légica, a fim de
gue houvesse uma sequéncia nao arbitraria entre os assuntos, dos mais simples aos
mais complexos de maneira a, gradativamente, estabelecer a confiangca entre os
participes, impedindo que questdes complexas e de maior envolvimento pessoal,
colocadas prematuramente, pudessem bloquear as respostas das questdes seguintes.

A pesquisa divide-se em quatro eixos: 0 primeiro visa descrever as
caracteristicas gerais do grupo entrevistado (perguntas 1 a 6); o segundo trata da
leitura e como ela acontece no cotidiano desses alunos (perguntas 9 a 11 e 23 e 247);
0 terceiro eixo se detém sobre as preferéncias no ambiente artistico e cotidiano dos
alunos (perguntas 7 e 8 e 12 a 17); e, por fim, no quarto e ultimo eixo (perguntas 18 a
25), temos a relacdo e percepcdo dos entrevistados para com 0S negros e o

preconceito racial na realidade que os circunda®.

4 Ao longo deste capitulo, exclusivamente, para facilitar o trabalho com os dados, as turmas —
6°A, 6°B e 7°A — foram identificadas, respectivamente, como: Turma 1 (T1), Turma 2 (T2) e
Turma 3 (T3).

% Os entrevistados, para o mesmo fim de facilitar o tratamento dos dados, neste capitulo, sdo
identificados do seguinte modo: Aluno 1 (A1), Aluno 2 (A2); aponta-se que que sdo combinados
ainda turma e entrevistado: T1 A20 (Turma 1, Aluno 20), T2 A12 (Turma 2, aluno 12)..

6 V. “Anexo (i) Pesquisa com os alunos do Ensino Fundamental II”, para leitura das questdes.
7 Estas duas Ultimas perguntas se inter-relacionam com o 4° eixo que sera exposto a seguir.

8 V. “Anexo i) Pesquisa com os alunos do Ensino Fundamental II”, para as questdes.
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ApoOs a pesquisa ser aplicada nas turmas, os dados foram lancados em uma
planilha de Excel, para que fossem consolidados e pudéssemos construir os graficos
para ilustracdo dos resultados®. Por meio da pesquisa realizada, em um primeiro
momento, observa-se que a faixa etaria dos alunos entrevistados é de 10 a 15 anos™°.
A maioria dos alunos se concentrava na faixa dos 11 e 12 anos. A quantidade de
meninos e meninas entrevistados foi bem equilibrada, sendo 56,76% dos
entrevistados meninas e 43,24% meninos. Os estudantes declararam,
preponderantemente, morar na Zona Norte (97,3%), onde se localiza a escola em que
estudam.

Ainda neste eixo, observa-se que 0s alunos sdo na maioria brasileiros
(98,65%), e apenas 1,35% ¢é boliviano. Quanto a naturalidade destes alunos, ha maior
representatividade na regido Sudeste, por meio do estado de Sao Paulo, seguido de
trés estados da regido Nordeste: Bahia, Paraiba e Piaui. Por fim, houve mencao
também de La Paz, na Bolivia. As cidades de nascimento mencionadas pelos alunos
foram S&o Paulo (67), Jaguariina — municipio da Regido Metropolitana de Campinas —
(1), para o estado da Bahia um dos alunos ndo se lembrava do home da cidade e os
outros dois mencionaram as cidades de Livramento e Tucano. Houve mencéo a Jodo
Pessoa, na Paraiba (1), a cidade de Paulistano, no Piaui (1) e a El Alto, na Bolivia (1).

No que toca a religido, os alunos podiam indicar mais de uma alternativa,
totalizando 79 possiveis combinacfes. Foi importante deixar esse campo aberto para
marcar mais de uma opc¢ao, pois ha casos em que pai / padrasto e mae / madrasta
professam religies distintas, e também existe a possibilidade de o(a) aluno(a) se
identificar com mais de uma crenca. Responderam: Ateu/Agndstico (1,27%),
Candomblé (1,27%), Espirita (2,53%), Umbanda (6,33%), Evangélico(a) (31,65%),
Catolico(a) (36,71%), e Outros! (20,24%).

Por fim, neste primeiro eixo, ao perguntar como os alunos se definiam no que

tange a sua cor e etnia, foram marcadas majoritariamente as opg¢des “Pardo(a)’

9 Saliente-se que os valores foram arredondados em duas casas decimais, para que ndo
ocorressem dizimas nas porcentagens, utilizando a forma "arred;2" nas formulas. Ou seja, um
valor como "6,87%" ja esta arredondado.

10 Os que tinham 10 necessariamente completaram 11 anos até o fim de 2015.

11 A categoria “outros” compreendeu as respostas: nenhuma (3); nada (1); ndo (1); nenhum (3),
sem religido (1), sem religido, mas acredito em Deus (2), Eu acredito em Deus (3), Testemunha
de Jeové (1), M6rmon (1). Nao houve mencéo, dos alunos, a outras religides além das citadas.
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(55,41%) e “Branco(a)”’ (28,38%), seguidas da opgao “Negro(a)’ (6,76%), “Indigena”
(5,4%) e “Outro” (4,05%)*2.

No campo “Outro”, cabe trazermos as seguintes considerac¢des dos alunos:

Identificacdo Respostas para a opcgéo
do "Outro" da questao 6
entrevistado (corletnia)
T2 A25 "morena”
T2 A27 "cor da pele”
T3 A3 "café com leite"

Quadro 1: Respostas para a opcao "Outro" (cor/etnia)

No que toca a identificacdo e descricdo da cor trazidas pelos alunos, tais
respostas nos remetem a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)
realizada pelo IBGE, em 1976, na qual os brasileiros notoriamente se autoatribuiram
135 cores diferentes®®. A respeito da descricdo da prépria cor, particularmente a cor
‘parda”, ha criticas como a veiculada pela estatistica Valéria Motta Leite,
coordenadora técnica do Censo de 1995: “O termo pardo é um verdadeiro saco de
gatos. Tudo o que ndo se enquadra nas outras categorias é jogado la dentro. E a lata
de lixo do Censo™“. E néo se pode deixar de mencionar o papel da subjetividade na
definicdo da propria cor. Alcangcou as midias a declaracdo do jogador de futebol
Neymar, quando afirmou que ndo se considerava preto'®. Durante a aplicacdo da
pesquisa, em todas as turmas, invariavelmente os alunos perguntaram “o que é
pardo?”. Ao responder, eu exemplificava com o caso de Neymar, dizendo que a
resposta do jogador estava correta, pois a pessoa deve responder “o que sente que é
— ou nado ¢”. O fato de Neymar afirmar-se como ndo negro é aspecto constitutivo de
sua identidade, como é discutido no Capitulo Il e Ill. Foi-lhes explicado, ainda, que,
para muitos, pardo € aquele que é filho de pai negro e mée branca, ou pai branco e
mae negra, mas gque, se a pessoa, independentemente do caso, se sente branca ou

negra, ela deve marcar aquilo que acha que é, porgue ninguém melhor que a prépria

2 Faz-se um comentério divergente desses resultados, em 4.2 Aspectos étnico-raciais: a cor
autodeclarada x a cor vista pelo pesquisador

13 hitp://almanaque.folha.uol.com.br/racismo05.pdf (Acesso: 16/09/15)
14
Id.



http://almanaque.folha.uol.com.br/racismo05.pdf
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pessoa para se definir. Essa foi a explicacdo que acompanhou a aplicacdo dessa
questéo, em todas as turmas.

Para aprofundar a discussdo, Wood e Carvalho (1994, p. 4) cogitam que “a
base multidimensional da percep¢do da cor sugere que um individuo que se
classificava em determinado momento como preto e que ascenda na escala social
possa vir a se reclassificar como pardo ou até branco.” E necessario fazer a
ponderacdo de que Neymar fez sua famosa declaracdo em 2010, quando tinha
apenas 18 anos. Dois anos depois, em 2012, suas palavras foram “[sou] negro com
orgulho da minha cor™8, citacdo que foi abordada e comentada com os alunos durante
a aplicacdo da sequéncia didatica dos textos “Ah, esses jovens brancos de terno e
gravata!l”, “Crespa cantiga” e “Camale&o brasileiro”l’. N&o restam duvidas de que o
gue leva a pessoa a definir sua propria cor € sua subjetividade e sua nocao
identitaria®®.

No segundo momento da pesquisa, verificamos que os alunos assumem, em
sua maioria, que gostam de ler “mais ou menos” (44,60%), seguidos dos que gostam
de ler (41,89%). Os que assumiram ndo gostar de ler foram minoria (13,51%). A sua
preferéncia tende para as histérias em quadrinhos (25,93%), livros de histérias em
geral (24,07%) e livros de aventura (19,14%). Nao houve mengéo a textos religiosos,
como a Biblia, pelos alunos. Para se chegar a tal resultado, obtivemos 162
combinacfes de opcbes escolhidas, ja que, para esta questdo, era possivel marcar
mais de uma opcao.

A maioria dos alunos (62,16%) assumiu ter um livro favorito. Achamos

interessante dar destaque aos titulos mais mencionados pelos estudantes.

uant. Titulo

Q
8 Diario de um banana
4 Percy Jackson

5Fonte: http://globoesporte.globo.com/platb/marvio-dos-anjos/2014/05/01/neymar-nao-se-acha-
negro-canalhice-ou-desinformacao/ (Acesso: 16/09/2015)

16 4.

17V, capitulo 4

18 v/. discussao no capitulo Ill. Ainda que o individuo nao tenha poder sobre a definicdo que lhe
é dada por outros, como se pode verificar na charge feita representando jogadores do
Barcelona, e na qual apenas um jogador é retratado, na imagem, com pele escura:
http://blogs.band.com.br/marcondesbrito/2015/01/28/romario-reacende-a-polemica-afinal-
neymar-e-negro-ou-nao-e/ (Acesso: 16/09/2015)



http://globoesporte.globo.com/platb/marvio-dos-anjos/2014/05/01/neymar-nao-se-acha-negro-canalhice-ou-desinformacao/
http://globoesporte.globo.com/platb/marvio-dos-anjos/2014/05/01/neymar-nao-se-acha-negro-canalhice-ou-desinformacao/
http://blogs.band.com.br/marcondesbrito/2015/01/28/romario-reacende-a-polemica-afinal-neymar-e-negro-ou-nao-e/
http://blogs.band.com.br/marcondesbrito/2015/01/28/romario-reacende-a-polemica-afinal-neymar-e-negro-ou-nao-e/
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3 A culpa é das estrelas
2 Marvel (HQs)
2 Harry Potter

Quadro 2: Livros preferidos mais mencionados

Tendo em vista as preferéncias de leitura, neste segundo eixo (cujo foco, como
vimos, € a leitura) ha duas perguntas que se inter-relacionam diretamente com o 4°
eixo (cujo foco é qual € a percepcdo que os alunos tém do individuo negro na
sociedade), e serd apresentado adiante. As perguntas 23 e 24 da pesquisal®
buscavam, respectivamente, saber dos alunos se conheciam escritores negros e se
conheciam historias com personagens negros.

Para a primeira pergunta (23), poucos alunos disseram conhecer escritores
negros — apenas 13,51% — e obtivemos alguns nomes como MC Nego do Borel,
Emicida (3 vezes), Nelson Mandela e Gilberto Gil®®. Uma observacédo sobre Nelson
Mandela: os alunos que o mencionaram ou tinham escrito seu home apenas como
‘Manela” — e mesmo “Mandala” (em ambos os casos, sem 0 prenome) —, oOu
perguntavam: “quem era aquele cara la da Africa [do Sul], onde teve a Copa (2010)?”,
e sO entdo esclareciamos.

Cabem aqui duas constata¢cdes. Em primeiro lugar, ao analisar os nomes que
os alunos mencionaram como sendo de escritores negros, chega-se a conclusdo de
gue nenhum deles pertence a Literatura Afro-Brasileira ou a Periférica, ainda que,
como apontam Martin e Sarteschi (2014, p.421), o termo literatura afro-brasileira se
constitua um conceito ainda polémico e instavel, e cerceado de disputas ideolbgicas.

Esse desconhecimento pelos estudantes ndo foi de todo inesperado, tanto
devido a sua idade quanto pelo fato de “escritores negros” e ‘“literatura negra” néo
serem conceitos que tenham extrapolado, amplamente, os muros das universidades e
chegado a escola publica, ao Ensino Fundamental. Isso torna ainda mais urgente,
portanto, o trabalho com esse material em sala de aula, com o0 sério risco de esses

alunos passarem todos os anos de sua escolaridade sem se depararem seja com 0S

19v. Anexo i) Pesquisa com os alunos do Ensino Fundamental

20 Cabe mencionar que, para esta pergunta, um aluno escreveu: “mas esqueci’; um segundo
colocou: “o Levy Jack” (sobre o qual pesquisamos, mas ndo encontramos informagdes); um
terceiro pbs: “O mistério das 5 estrelas”, livro mencionado anteriormente e cujo autor (Marcos
Rey — pseuddnimo de Edmundo Donato, 1925-1999) é branco — desconhecemos se ha
personagem negro no enredo desse romance; por fim, um quarto aluno incluiu: “Planeta
Caiqueira”, cujo autor € Hermes Bernardi Jr. (1965-2015), igualmente branco. Também nao foi
possivel ler esse romance, a fim de verificar se ha personagens negras no enredo.
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conceitos de Literatura Afro-Brasileira e de Literatura Periférica, seja com o que
significam “escritores negros”, “escritores periféricos” ou “negritude”, ao menos dentro
das instituicbes escolares por que passarem.

A maioria dos alunos disse conhecer histérias com personagens negros

(64,86%). Seguem as personagens negras mais citadas pelos alunos:

Quant. Personagem

21- Saci-Pereré
274

2 Pelezinho

1-222 | Jeremias

Quadro 3: Personagens negros mais mencionados

Muitos alunos, no momento de definir um personagem negro, mencionaram
apenas "sitio", e, as vezes, junto a "sitio", a palavra “saci’. Por que ndo se lembraram
de Tia Nastacia? Teria ela uma participacdo marginal na obra de Monteiro Lobato, tal
qual a faxineira do desenho Tom e Jerry? Ou serd que o olhar do leitor para os
personagens negros dos enredos ja tem seu grau de marginalizacdo desses parcos e
muitas vezes pouco desenvolvidos personagens? N&o € o caso de afirmar que Tia
Nastacia é personagem marginal — como poderia ser marginal uma personagem
contadora de histdrias? —, mas permanece intrigante o fato de os alunos terem omitido
completamente a mencao a personagem, cuja presenc¢a é muito mais frequente que a
de Jeremias nas tirinhas da Turma da Ménica.

A referéncia ao saci como personagem negro, por sua vez, € digna de atencao,
pois foi feita por mais de 1/3 do total de alunos pesquisados. Sem fazer uma

abordagem exaustiva da personagem, é necessario dizer que o saci tem uma histéria

7

21 se considerarmos que a mencédo ao Sitio do Picapau Amarelo é ao Saci, somam-se 27
mencdes ao personagem, niUmero muito expressivo, que corresponde praticamente a mais de
1/3 dos entrevistados. JA& se a mencdo ao Sitio do Picapau Amarelo subentender a
personagem Tia Nastacia, o numero de referéncias ao Saci cai para 21.

22 |sto se considerarmos que as referéncias a Turma da Monica implicaram o personagem
Jeremias — a importancia desse “esquecimento” é bastante grande: fosse Jeremias
personagem central das tirinhas, como Cebolinha, Cascdo, Magali e M6nica, néo teria,
possivelmente, seu nhome esquecido. Cabe ainda a questdo, que consideramos em aberto, se
Cascao é ou ndo negro. Caso seja, torna-se bastante questionavel a escolha de Mauricio de
Sousa de representar um personagem negro como aquele que tem aversao a tomar banho, e
cuja companheira, anos depois, é Cascuda, a qual, com caracteristicas fisicas semelhantes as
de Cascéao, como o cabelo crespo, porém loiro, também é “sujinha”.
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nao totalmente africana. A origem da lenda do Saci-Pereré é apontada entre as tribos
indigenas do sul do Brasil, onde ele surge, primeiramente, representado como um
curumim endiabrado, com duas pernas, cor morena e um rabo tipico.

J& a influéncia da mitologia africana na lenda do saci o transformou em um
menino negro que perdeu a perna lutando capoeira e que esta sempre com um
cachimbo na boca. Da mitologia europeia, por sua vez, herdou o gorro vermelho.

Qual a principal caracteristica do saci? A travessura, seu carater brincalhdo.
Ele causa transtornos, esconde objetos, faz o feijdo queimar, joga os dedais das
costureiras em buracos, enfim, instaura o caos na vida das pessoas e dos animais?,

Sao caracteristicas que estao no horizonte do imaginario de uma crianca. Mas
veio a pergunta: por que também Zumbi dos Palmares, de carater heroico e simbolo
da negritude, da luta e da resisténcia, nao é citado tdo frequentemente quanto o Saci?
Além de os alunos negros terem referéncia a um personagem ficticio cuja marca sao
os gracejos e o humor, enfim, a traquinagem, por que nao cultivar também a referéncia
a um personagem histdrico que fez frente a seus inimigos — 0s quais se opunham a
liberdade e ao protagonismo de mulheres e homens negros? O melhor,
evidentemente, seria conhecer os dois.

No terceiro eixo da pesquisa, buscamos depreender informagfes acerca das
preferéncias dos alunos em areas tdo diversas quanto filmes, séries (seriados),
esportistas, atores e atrizes, bandas, cantoras e cantores, e, por fim, quais tracos
comporiam uma pessoa bonita para eles. Neste primeiro momento, no quesito
preferéncia musical, do qual resultaram 266 combinagbes marcadas pelo total de
estudantes, percebeu-se que a preferéncia da maioria € o funk (16,17%), seguida do
pop e do sertanejo (empatados com 13,53%), e, em terceiro lugar, apareceu o rap
(11,28%).

No quesito filme ou seriado favorito, 89,19% dos alunos responderam e foram
obtidas inUmeras respostas. Optamos, pois, por destacar os itens que apareceram
mais de uma vez em pelo menos duas turmas. Os filmes e séries mais frequentes
foram, nesta ordem: The Walking Dead (8x), Velozes e Furiosos (3x), Supernatural
(3x), e, empatados com 2 (duas) menc¢Bes cada um: Percy Jackson, Harry Potter,
Anabelle, Carandiru, Sempre ao seu Lado.

Ainda nessa questao (8), apesar de cada um deles ter aparecido uma Unica

vez como resposta, vale citar os seriados — ndo tdo recentes — Um maluco no pedaco

23 http://www.brasilescola.com/folclore/saci-perere.htm (Acesso: 17/09/2015)



http://www.brasilescola.com/folclore/saci-perere.htm

37

(1990-1996)%* e Todo mundo odeia Chris (2005-2009). Merecem destaque, tendo em
vista que ambos trazem personagens negros (e familias negras) como protagonistas.
Um maluco no pedaco € a histdria de uma familia americana negra de classe média,
gue passa a criar um parente (o protagonista), um adolescente, com a intencédo de
torna-lo “respeitavel’, responsavel e maduro, mas o comportamento do jovem faz tudo
degringolar, de maneira cdmica. Ja o Todo mundo odeia o Chris tem em comum
também ser o retrato de um adolescente negro americano, mas cujo desafio é
sobreviver numa familia disfuncional e numa escola que tem apenas alunos brancos.

Uma reflex&o interessante em relacdo a esses alunos que mencionaram essas
séries: sera que eles enxergam o pano de fundo histérico-social — e de discriminacéo
racial — por tras das situacfes apresentadas nesses programas, ou apenas 0s veem
por seus aspectos cdOmicos?

A maior parte dos alunos respondeu das perguntas 14 a 17, ultrapassando a
marca de 90% em todas, e inserindo as devidas justificativas. Na questdo sobre o(a)
esportista favorito(a), os mais mencionados foram Neymar Jr. (20 vezes) e Cristiano
Ronaldo (14 vezes). Com relacdo a atriz ou ator de que gostam, tivemos varias
respostas em resultados bem esparsos, contudo a que mais apareceu — citada em
todas as turmas — foi a atriz Bruna Marquezine (6 vezes).

Na questdo sobre o cantor ou a cantora favorito(a)s, foram trazidos varios
nomes do pop, pagode e sertanejo, contudo o funk se sobressaiu, a partir da mencgao
de — surpreendentes — 24 MCs distintos, ja descontando repetidas mencbes a
alguns.?®

Com relagéo a banda ou grupo favoritos, assim como na resposta da pergunta
16, sobre um cantor ou cantora, foi mencionada uma diversidade de grupos, contudo
podemos destacar, com maior ocorréncia, as bandas Charlie Brown Jr. (5 vezes) e NX
Zero (4 vezes).

Tendo sido expostas as preferéncias no ambito artistico, partimos para o eixo
que compreende a cor/etnia atribuida aos artistas de que os alunos gostam e as

caracteristicas que julgam importantes para uma pessoa ser bonita fisicamente. No

24 Um maluco no pedaco aparece, no entanto, quatro vezes em respostas dos alunos a
pergunta 19 (“Em qual programa de TV essa[s] pessoa[s] negra[s] apareceu[ram]?”)

25 Segue a lista de todos os MCs mencionados (todos de fato existem, a partir de pesquisa no
site YouTube): MC Bebé, MC Biel, MC Brinquedo, MC Gibi, MC Gui, MC Guimé, MC Kauan,
MC Kevin, MC Livinho, MC Lon, MC Magrinho, MC Melody, MC Menor, MC Menor da VG, MC
Nego Belo, MC Nego do Borel, MC Pedrinho, MC PH, MC Pikachu, MC Pikeno, MC Prinho, MC
Taté, MC Tevez.
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gue tange a atribuicdo de cor/etnia aos artistas de que gostam, os alunos podiam
marcar mais de uma opc¢éo, e obtivemos 142 combinacdes de opcdes assinaladas?.
Eles consideram, em ordem decrescente, 0os seus e as suas artistas preferido(a)s
branco(a)s (38,73%), seguido(a)s de pardo(a)s (26,76%) e, por fim, negro(a)s
(17,61%).

No que concerne a um padrdo de beleza, todos os itens possiveis foram
marcados e, das perguntas em gque se podia indicar mais de uma opc¢ao, esta foi, de
longe, a com maior expressdo, obtendo 667 combinacbes assinaladas. Para tal
pergunta, havia seis quesitos (altura, estrutura corporal, cor/etnia, tipo de cabelo, cor
do cabelo e cor dos olhos), cujo intuito era tracar as caracteristicas fisicas que se
sobressairiam, em uma pessoa, para os alunos a considerarem bonita. Vejamos 0s
graficos com os resultados abaixo:

Altura

100

20
66,26

60

40

19,28
20 14,46

0 - -

Alta Baixa Altura mediana

Gréfico 1: Estatura preferida - ideal de beleza

26 0 alto namero de opcdes possiveis se deve ao fato de que os participantes tinham de por o
nome dos artistas de que gostavam (em aberto) e associar, a cada um deles, uma cor.
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Gréfico 4: Tipo de cabelo preferido - ideal de beleza
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Gréfico 5: Cor do cabelo preferida - ideal de beleza
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Observando o conjunto de graficos, percebemos que foram privilegiadas as
caracteristicas “altura mediana” (66,26%), “peso médio” (60,24%), “cor branca”
(41,74%) e “cabelo liso” (62,28%).

Em dois quesitos, “cor do cabelo” e “cor dos olhos”, obtivemos valores similares
para duas caracteristicas. Quanto a “cor de cabelo”, apesar de “cabelo castanho”,
“cabelo loiro” e “cabelo preto” terem atingido valores proximos, o cabelo loiro ficou
ligeiramente na frente, com 30,08% das escolhas. Ja para a “cor dos olhos”, houve
diferenga pequena entre as caracteristicas “olhos castanhos” (31,65%) e “olhos azuis”
(30,94%). Dos 74 alunos que responderam a entrevista, apenas um tem olhos azuis.
De que realidade eles estéo extraindo seus ideais de padréo de beleza?

ApoOs observar os valores obtidos, podemos construir duas imagens,
concorrentes, de pessoas que representariam a beleza para os alunos.

No primeiro cenario, ele ou ela teriam altura (66,26%) e peso medianos
(60,24%), cor branca (41,74%), cabelo liso (62,28%) e loiro (30,08%), e olhos verdes
ou azuis (53,24%, somados)?’. Com excecdo da cor do cabelo loira, apontada por
pouco menos de um terco dos alunos, o ideal de beleza construido por eles ndo dista
daquilo que a midia lhes apresenta, diariamente. Beyoncé esta sempre as voltas com
as tentativas de embranquecimento que sofrem suas fotos?®, e Preta Gil criticou
abertamente a transformagdo embranquecedora que fizeram em sua imagem?,
publicada em capa de revista, em 2015, para citar apenas dois casos de “adequagao
de cor”.

Num segundo cenério, porém, entra uma nova representacdo estética em
curso: seriam ela ou ele uma pessoa de altura (66,26%) e peso (60,24%) medianos,
de cor negra ou parda (51,30%), cabelo ondulado ou encaracolado/crespo (33,34%)
castanho ou preto (51,88%), e olhos, também, castanhos ou pretos (46,76%)%. Talvez
este seja um sinal de reapropriacdo e reconfiguracdo estética, caminhando a passos
largos dentre a geracao pds-2000? A cisdo de pontos de vista dos alunos poderia

indicar uma emergente critica pessoal, a partir da insatisfagéo, por parte de um grupo,

2" Resultado gue aproximaria a resposta dos alunos da concluséo a que Lia Vainer Schucman
chega quanto ao ideal estético racializado construido no Brasil. V. p.77

Byjide: http://www.dailymail.co.uk/tvshowbiz/article-2087388/Beyonc-white-skin-row-
Controversial-photo-shows-singer-looking-shades-lighter-usual-tone.html (Acesso em
12/10/2015)

Byjide: http://extra.globo.com/mulher/revista-gue-manipulou-foto-de-preta-gil-lamenta-

resultado-do-photoshop-13902387.html (Acesso em 12/10/2015)

30 Cifras, entre parénteses, obtidas da soma dos critérios, fora dos parénteses, indicados pelos
alunos.


http://www.dailymail.co.uk/tvshowbiz/article-2087388/Beyonc-white-skin-row-Controversial-photo-shows-singer-looking-shades-lighter-usual-tone.html
http://www.dailymail.co.uk/tvshowbiz/article-2087388/Beyonc-white-skin-row-Controversial-photo-shows-singer-looking-shades-lighter-usual-tone.html
http://extra.globo.com/mulher/revista-que-manipulou-foto-de-preta-gil-lamenta-resultado-do-photoshop-13902387.html
http://extra.globo.com/mulher/revista-que-manipulou-foto-de-preta-gil-lamenta-resultado-do-photoshop-13902387.html
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a representacdo da modelo magra, longilinea, branca, de cabelo liso — ha décadas
homogeneizadora do padréo estético imposto as mulheres. Aqui, porém, fala-se mais
abrangentemente: essa cisdo leva em conta as respostas de ambos 0s sexos,
portanto viriam abaixo dois padrdes de beleza de uma sé vez: o masculino e o
feminino, originados das passarelas, pois que dos desfiles de moda vém grande
namero atrizes e atores de telenovelas, e desses artistas, muitas vezes, séo as fotos
gue ilustram propagandas e ilustracdes de meios de comunicacdo em massa, € em
suportes impressos e digitais.

No quarto e ultimo eixo (perguntas 18 a 25), temos a percep¢do dos
entrevistados para com 0s negros e o preconceito racial na realidade que os circunda.
Neste eixo, 93,24% dos alunos disseram ver pessoas negras na televisdo e 64,86%
deles foram capazes de se lembrar do contexto em que apareciam essas pessoas
negras e o que elas estavam fazendo. Os alunos, em sua maioria, disseram ver
pessoas negras em filmes, novelas, séries, programas de entretenimento e telejornais.
As pessoas negras, segundo a observacdo dos alunos, encenavam, atuavam,
cantavam, apresentavam o jornal, eram assistentes de palco, ou, ainda, estavam
“roubando” e “matando policia™.

Perguntou-se aos alunos se eles haviam ouvido falar em preconceito e 0 que
eles entendiam por isso. De propdsito, nao foi usada a expressao “preconceito racial”,
para ver se eles a associariam a uma gama mais ampla de definicbes, ou se ja a
interpretariam diretamente como alusiva ao preconceito racial. Praticamente todos os
alunos responderam, alcangcando uma representatividade de 98,65%. Suas respostas

foram, de fato, no sentido do preconceito racial. Destacam-se:

1. “Preconceito é [quando] a pessoa branca chama um negro de macaco
ou de preto” (T1 A16)

2. “Sim, que é feio chamar uma pessoa de macaco, por causa da cor da
pessoa” (T2 A15)

3. “Ja comigo e com meu amigo Thiago chamaram de macaco sé porque

ele era negro” (T2 A26)

31 Estas ultimas observagodes (“roubando” e “matando policia”), nas quais ndo temos como nos
aprofundar nesta dissertacdo, daria ensejo a uma tese por si sG, de como os canais midiaticos
retratam negativa e desumanamente o jovem negro periférico, e mostrou-se chocante durante
a averiguacdo dos dados — pois apresentam o ponto de vista de jovens de 11 e 13 anos,
respectivamente
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Nos trés trechos, vé-se recorrente 0 mesmo termo ofensivo que tem sido usado
em estadios de futebol no Brasil e no mundo, fato amplamente divulgado pela midia,
ocorrido tanto com jogadores brasileiros que jogam no exterior, como com demais
jogadores negros que jogam em times europeus®2. Ndo se limita ao futebol: estende-
se igualmente a outras modalidades esportivas, como 0 caso recente ocorrido com o
ginasta brasileiro Angelo Assumpc&o®, em que foi constrangido pelos proprios
companheiros de equipe, em video postado na internet, com piadas de cunho racista.
Os casos ocorridos no mundo do futebol sdo sempre os mais mencionados,
evidentemente, por ser o esporte com maior visibilidade no Brasil, portanto o nosso
conhecimento do que ocorre nos demais esportes e esferas sociais estd sempre
vinculado ao que a midia reporta ou deixa de reportar.

Um aluno e uma aluna, do 6° ano, consideraram a possibilidade também de o
racismo manifestar-se em relagdo ao branco, tema que ndo é abordado por Munanga
(2009) ou Schucman (2014), justamente porque néo tem realidade ou relevancia em
nossa sociedade brasileira — ndo é o que movimenta grande parte das relacdes sociais
travadas em nosso pais, de Norte a Sul e Oeste a Leste. Essa percepcéo termina por
distorcer a luta do movimento negro por relagbes equénimes. O “racismo contra o
branco”, no presente trabalho, é visto como uma das reacbes ferozes e parte dos

contra-argumentos constitutivos da branquitude, ante as conquistas da negritude.

%2 Este endereco faz uma compilagcdo extensiva de episddios ocorridos com uma série de
jogadores, dentro do Brasil: http://esportes.r7.com/blogs/cosme-rimoli/a-torcedora-gremista-
gue-chamou-aranha-de-macaco-tem-nome-e-sobrenome-a-policia-militar-e-o-ministerio-
publico-do-rio-grande-do-sul-so-nao-tomarao-atitude-contra-o-racismo-se-nao-quiserem-
29082014/ (Acesso em: 12/10/2015);

Discriminagdo sofrida por jogadores brasileiros no exterior: http://jornalggn.com.br/noticia/o-
racismo-contra-um-jogador-brasileiro-na-espanha (Acesso: 12/10/2015);

O assunto parece interminavel: Trés jogadores negros em especial receberam atencdo da
midia europeia por causa da insisténcia e/ou do teor dos ataques recebidos. Mario Balotelli
(http://www.mirror.co.uk/sport/football/news/liverpool-mario-balotelli-racist-abuse-5534145,
acesso: 12/10/2015), Daniel Sturridge (http://www.dailymail.co.uk/sport/football/article-
2061761/Chelsea-ban-fans-Daniel-Sturridge-racist-abuse.html, acesso: 12/10/2015) e Danny
Welbeck (http://www.dailymail.co.uk/sport/football/article-3032049/Teenager-cautioned-police-
posting-racist-tweet-aimed-Danny-Welbeck.html, acesso: 12/10/2015).

33 Mais alarmante é o fato de Assumpcéo ter sofrido a discriminagdo, cuja filmagem foi
veiculada na rede sem sua autorizagdo, dias apés a conquista mais importante, até entdo, de
sua carreira no esporte: a medalha de ouro na Copa do Mundo de 2015 de Ginastica. Relato
completo do episodio: http://olimpiadas.uol.com.br/noticias/2015/05/15/ginasta-negro-da-
selecao-e-alvo-de-piadas-racistas-de-companheiros.htm (Acesso: 12/10/2015). Sobre sua
conquista: http://sportv.globo.com/site/eventos/copa-do-mundo-de-
ginastica/noticia/2015/05/angelo-assumpcao-e-ouro-no-salto-e-diego-mesmo-com-dores-leva-
bronze.html (Acesso: 12/10/2015)
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http://sportv.globo.com/site/eventos/copa-do-mundo-de-ginastica/noticia/2015/05/angelo-assumpcao-e-ouro-no-salto-e-diego-mesmo-com-dores-leva-bronze.html
http://sportv.globo.com/site/eventos/copa-do-mundo-de-ginastica/noticia/2015/05/angelo-assumpcao-e-ouro-no-salto-e-diego-mesmo-com-dores-leva-bronze.html
http://sportv.globo.com/site/eventos/copa-do-mundo-de-ginastica/noticia/2015/05/angelo-assumpcao-e-ouro-no-salto-e-diego-mesmo-com-dores-leva-bronze.html
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Quando questionados se haviam visto ou vivido alguma situacdo de
preconceito racial, 47,3% disseram que “sim”, e, desses alunos que responderam
afirmativamente, 94,29% trouxeram os seus relatos. Escolhemos, como referéncia,
estes dois:

Uma vez eu e minha mée fomos a uma loja, e o atendente falou para
a gente: “Nao vale levar no bolso, hein”, ai minha mae falou com o
gerente e o moco foi mandado embora. (T1, A21)

Estava olhando na TV e vi no noticiario que um homem negro tentava
entrar no trem e uns homens ingleses ndo o deixaram entrar, e me
senti muito triste com essa atitude dos ingleses, e desliguei a TV.3
(T3, Al4)

O primeiro relato foi escolhido por ser um testemunho de situacdo de racismo
sentida na propria pele. O fato transcorreu em uma loja, quando a estudante e sua
familia foram comprar enfeites de Natal. A aluna, ao responder a pesquisa, relatou
oralmente, para todos os colegas da sala de aula, os acontecimentos daquele dia:
desde a aproximacao repentina do vendedor, que achou graga na prépria “piada”, sem
gualquer constrangimento em dirigir essas palavras a uma crianga que estava ali com
sua prépria familia, até a intervencdo enérgica de sua mae, indignada. O tom de voz

da aluna, durante o relato, evidenciou sua profunda revolta.

O segundo relato, por sua vez, apresenta a experiéncia de um aluno que viu a
situacdo racista pela televisdo. E importante notar que a indignacéo de testemunhar
um evento racista ndo € aliviada por se estar “longe” da ocorréncia que se apresenta.
A diferenca é que, em uma situacao real, a pessoa nao teria como se desconectar do
evento, mas, neste caso, foi possivel distanciar-se e afastar-se daquela realidade,

desligando a televisdo. Restou, no entanto, a raiva, que o aluno fez questao de narrar.

Os dois testemunhos mostram que o racismo ndo é interpretado de modo
algum como um fato neutro e, sim, como algo essencialmente negativo — por essa
mesma razao, capaz de despertar a consciéncia, em criancas e adolescentes, de que

ha algo inerentemente errado e inaceitavel nesse tipo de interacao.

3 0 relato refere-se ao video em que torcedores do Chelsea impedem a entrada de um
homem negro em um metr6é de Paris, empurrando-o e cantando em coro: “N6s somos racistas,
ndés somos racistas, e é assim que nés gostamos!”. A noticia, de 18/02/2015, pode ser
encontrada aqui: http://www.thequardian.com/football/2015/feb/18/racist-chelsea-fans-push-
black-man-paris-metro  (acesso em: 24/09/2015). E o video, neste endereco:
https://www.youtube.com/watch?v=zBeeZVd6url (acesso em: 24/09/2015)



http://www.theguardian.com/football/2015/feb/18/racist-chelsea-fans-push-black-man-paris-metro
http://www.theguardian.com/football/2015/feb/18/racist-chelsea-fans-push-black-man-paris-metro
https://www.youtube.com/watch?v=zBeeZVd6urI
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Por fim, quisemos investigar a visdo das trés turmas sobre a “Africa’®. Para
esse fim, foi indagado o que eles se lembravam de ter visto, ouvido ou lido sobre a
Africa; aqui, mais uma vez, praticamente todos os alunos forneceram suas respostas
escritas (94,59%). Eles trouxeram & luz uma série de caracterizacdes da Africa, das

guais destacamos:

‘pessoas muito pobres, famintas e muito tristes”, “muitas pessoas
negras e pobres e com muitas doengas”, “o Ebola”, “nada’, “a Africa é
um pais muito pobre”, “tem muitos ledes, girafas, zebras”, “ja ouvi a
professora falando sobre a escraviddo®’, “na Africa eles comem
morcego e morreram muitas pessoas porque ndo tinham comida”, “os
animais estdo morrendo”, “eles passam muitas dificuldades”, “nada,
porque eu nunca ouvi sobre a Africa”, “nunca li sobre a Africa ndo”,
“eles tém muitos animais perigosos, tipo elefante, onga, ledo, tigre e
hipop6tamo”, “a maioria das pessoas sdo negras, bastante[s] animais,
pessoas com pouco dinheiro para comprar comida, € preciso matar o
animal para sobreviver”, “la eles sofrem demais”, “la ndo tem nada
pra comer”, “la € muito pobre e muito sofrido”. “Um pais de muitas
religides”, “falta de dinheiro”, “extingdo de animais”, “ndo tem muita
agua”, “tem muito animal”, “os africanos vao cagar animais para se
alimentar”, “pessoas passando fome”, “pessoas morrendo”, “[lugar de]
muitas religibes”, “sobre o [presidente Nelson] Mandela[,] que

morreu”.

Dentre todas as respostas fornecidas pelos alunos, ndo ha uma Unica
caracterizacéo positiva da Africa. E possivel sumarizar tudo o que foi dito pelos alunos
sobre a Africa, sem distorcer suas respostas, com estas concepcbes: fome,
dificuldades, pobreza, sofrimento, doencas (Ebola), animais perigosos, morte por
inanicdo, escraviddo, alimentos exoéticos (morcego), extingdo de animais, caga como
(Gnico) meio de sobrevivéncia e subsisténcia. Os itens de valor aparentemente neutro
“[lugar de] muitas religides” e “sobre o [presidente Nelson] Mandela[,] que morreu”
despontam completamente sozinhos em meio a todas as caracterizacbes negativas

feitas pelos alunos.

% Por Africa, subentendem-se os 54 paises que a constituem, incluindo as chamadas Africa
Branca, Africa Subsaariana — todos os paises que perfazem o continente, sem excecao.
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CAPITULO II
Entendendo a questao racial: negritude e branquitude em perspectiva

Para ampliar a compreensao das complexas redes de sentido que envolvem a
guestao racial, iremos, a seguir, recuperar uma série de reflexdes que fundamentam

teoricamente as perspectivas em que se baseia o trabalho realizado com os alunos.

Foi escolhida a obra “Negritude: usos e sentidos”, de Kabengele Munanga,
para entender a histéria do racismo e como ele chegou a sociedade brasileira do
século XXI. Munanga (2009, p.15) explica que a condi¢do do racista é a de quem cré
na existéncia de “ragas” hierarquizadas dentro da espécie humana. Essa crenca
pressupde a existéncia de racas superiores e inferiores. O racismo confere a “raga”
sua realidade politica e social. Mesmo que cientificamente a realidade da raca seja
contestada, politica e ideologicamente esse conceito funciona como uma categoria de
dominacdo e exclusdo nas sociedades multirraciais contemporaneas. Sob este viés,
0s negros retém como tragco fundamental préprio a situacdo de excluidos em que se
encontram. A identidade que os une é a exclusdo: ser negro é ser excluido. A
identidade negra mais sélida e abrangente seria a identidade politica de grande parte
do segmento da populacdo brasileira, no que partilha: sua exclusdo da participacao

politica e econémica e do pleno exercicio da cidadania.

O autor sustenta que o discurso sobre a identidade contrastiva do negro passa
necessariamente pela questdo da cor da pele e do corpo negro, assim como por sua
cultura, por razdes histéricas: sua alienacdo tem se realizado pela inferiorizacdo do
Seu corpo antes de atingir a mente, o espirito, a histéria e a cultura. O entendimento
de Munanga (2009, p.16) sobre a busca da identidade negra é que ela ndo constitui
uma divisdo da luta dos oprimidos. Em sua visdo, o negro tem problemas que sé ele
pode resolver. Entre seus problemas especificos estao a alienacao do seu corpo, de
sua cor, de sua cultura e histéria, e sua baixa estima. Nao se pode deixar de lado a
falta de conscientizacao histérica e politica. Munanga situa como base por essa busca
de identidade a aceitacdo, por parte do negro, de seus atributos fisicos, mentais,
intelectuais, morais e psicolégicos, tendo em vista que o0 corpo constitui a sede

material de todos os aspectos da identidade.

Munanga (2009, p.17-20) levanta a questdo de como a identidade negra pode
sustentar-se mesmo apos a diaspora, neste mundo globalizado em que vivemos, e no
qual ndo mais resiste o termo “raga” como realidade biolégica. Como pode a negritude

manter-se em pé numa didspora africana que tem a mesticagem como aspecto
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fundamental, e inclusive mais importante que a cor mais escura da pele? A essa
pergunta, sua resposta é a de que, em nossos tempos, 0 que esses grupos humanos
tém em comum ndo € a negritude no que tange a cor da pele, mas sim o fato de que
foram e tém sido vitimas, na histéria, das piores tentativas de desumanizacao, e de
terem visto suas culturas nao s6 como objeto de politicas sistematicas de destruicao,
mas, ainda mais grave, de ter sido negado qualquer valor a essas culturas, sequer
reconhecendo sua existéncia. O ensaista e politico da negritude, Aimé Césaire (apud
MUNANGA, 2009, p.20) afirma que enquanto uma Unica pessoa continuar a ser
caracterizada e discriminada pela cor da pele, e enquanto uma Unica pessoa lancar
sobre outra um olhar globalizante que a desumaniza ou a desvaloriza, a negritude
devera ser o instrumento de combate para garantir a todos o mesmo direito ao
desenvolvimento, a dignidade humana e ao respeito de sua cultura. A negritude faz
frente a duas formas de aculturagdo: a que promove a segregacao cercada pelo
particular, e a que promove a diluicdo do particular no universal. (MUNANGA, 2009,
p.21)

Desde a situagdo colonial africana, a dominacédo foi imposta por uma minoria
estrangeira a uma maioria autéctone, em nome de uma superioridade étnica e cultural
afirmada como dogma. Além das sobreposi¢cfes econdmicas e tecnoldgicas, a cultura
dominadora também impds a religido cristd a uma outra, radicalmente oposta. A elite
colonial temia a ruptura da ordem e do equilibrio, estabelecidos em seu favor. Com
esse fim, explorou e pilhou a maioria negra, utilizando-se de mecanismos repressivos
diretos — a forca bruta, as puni¢cdes — e indiretos — preconceitos raciais e outros
esteredtipos. (MUNANGA, 2009, p.24-25)

O autor chama de discurso pseudojustificativo aquele que foi construido
baseado numa argumentacado dita cientifica, cuja funcdo foi manter uma sociedade
dicotdbmica, em permanente situacdo de violéncia. Apenas a relacdo de forca
dominante/dominado poderia manter tal sistema. Para além da for¢a, houve uma
producéo discursiva de estereotipos e preconceitos, em que toda e qualquer diferenca
entre colonizador e colonizado foi interpretada em termos de superioridade e
inferioridade. O préprio discurso mostrava-se monopolista, falando em nome — e do
lugar — da razao, da virtude, da verdade, de um ser superior (MUNANGA, 2009, p.26-
27).

Especialmente no século XIX, tentou-se mostrar todos os males do negro pelo
caminho da Ciéncia — com letra mailscula, porque dogmatica. Munanga afirma que o

fato de ser branco foi assumido como condicdo humana normativa, e o de ser negro
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carecia de uma explicacao cientifica. Na primeira tentativa, concebeu-se o negro como
um branco degenerado, um caso de doenca ou desvio da norma. A pigmentacao
escura da pele foi explicada pelo clima tropical, excessivamente quente. Mas essa
justificativa se tornou insuficiente, quando se constatou que alguns povos, como 0s
habitantes da América do Sul, nunca se tornaram negros pela exposi¢cdo ao sol.
Buscou-se outra explicagcdo para a cor do negro: foram apontados o solo, a
alimentacéo, o ar e a agua africanos. Paralelamente a degeneracao fundamentada no
clima, trouxe-se uma explicagdo de ordem religiosa, originada do mito camitico entre
0s hebraicos. Segundo ela, os negros sdo descendentes de Cam, filho de Noé&, que foi
amaldicoado pelo proprio pai por ter sido encontrado embriagado e numa postura
indecente, desrespeitando o patriarca. Nesta simbologia de cores que constituiu a
civilizacdo europeia, a cor preta representava uma mancha moral e fisica, a morte e a
corrupgdo, ao passo que a branca remetia a vida e a pureza. Foi a partir desse legado
gue a Igreja Catdlica fez do preto a representagéo do pecado e da maldicdo divina. Em
coldnias ocidentais da Africa, Deus era sempre mostrado “como um branco velho de
barba, e o Diabo, um moleque preto com chifrinhos e rabinho” (MUNANGA, 2009,
p.28).

Alguns missionarios pensaram que a recusa dos negros em se converter ao
cristianismo refletia sua profunda corrupcdo e sua natureza pecaminosa. A Unica
maneira de “salvar’ esse povo tdo corrupto era a escraviddo. Foi assim que muitos
utilizaram esse argumento para defender e alavancar a instituicdo escravocrata. O
autor aponta que nao houve nenhum problema moral em instituir a escraviddo do
negro, entre os europeus dos séculos XVI e XVII, porque a doutrina cristd asseverava
que o homem ndo deve temer a escraviddo do homem pelo homem, e sim sua
submissédo as forcas do mal. Munanga alude ao fato de que, nos navios negreiros,
havia capelas para que os escravos fossem batizados antes da travessia. Parte dos
missionarios mostrou-se incapaz de aceitar que os africanos possuissem religides, e,
guando o aceitaram, chamaram-nas genericamente de animismo, difundindo que os
negros atribuiam alma as pedras, arvores e indistintamente a todos os objetos

animados e inanimados de seu meio ambiente (MUNANGA, 2009, p.29).

Ja no século XVIII, os pensadores iluministas terminaram por consolidar a
nocdo depreciativa do negro, herdada das épocas anteriores. A elaboragdo do
conceito do progresso humano teve como contraponto o negro, o selvagem, que
continuava — teimava — em viver, segundo esses filosofos, apartados do circuito

histérico e do caminho do desenvolvimento. Reforcando os estereétipos, constituiam-
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se o0s temas-chave da descricdo do negro, na literatura cientifica da época: a

sexualidade, a nudez, a feiura, a preguica e a indoléncia. (MUNANGA, 2009, p.29)

As teorias iluministas e cientificistas sobre as caracteristicas fisicas e morais do
negro justificaram duas instituicbes: a escraviddo e a colonizacdo. A teorizagdo da
inferioridade racial servia para ocultar os objetivos econdmicos e imperialistas da
empresa colonial, numa época em gque a ciéncia era idolatrada. A andlise da atitude
racista traz, para Munanga, trés elementos importantes: “descobrir e p6r em evidéncia
as diferencas entre colonizador e colonizado, valoriza-las, em proveito do primeiro e
em detrimento do ultimo, e (e)leva-las ao absoluto, afirmando que séo definitivas e
agindo para que assim se tornem.” Todas essas medidas sdo tomadas com o intuito
de desvalorizar e alienar o negro, e se estendem a tudo que lhe toca: o continente, os
paises, as instituicbes, o corpo, a mente, a lingua, a musica, a arte. (MUNANGA,
2009, p.30)

A identidade do colonizado €, assim, construida a partir de uma série de
negacbes, que se somam e formam um retrato-acusacdo. Um dos aspectos da
imagem do colonizado é a preguica: o colonizador legitima seus privilégios pelo
trabalho, ao mesmo tempo em que desfaz o colonizado como ocioso. Seu trabalho é
pouco rentavel, o que autoriza os salarios insignificantes que recebe e a exploracao de
gue é vitima. Mesmo professores, médicos e engenheiros negros colonizados
recebiam menos que seus colegas brancos, devido a essa perspectiva. Esse mito do
negro preguicoso, no entanto, como aponta Munanga, € desfeito pela expresséo
“trabalhar como um negro”, usada por brancos quando trabalhavam muito e
arduamente (MUNANGA, 2009, p.34).

Outro aspecto é o do negro retardado, perverso, ladréo (e ladino). Assim se
justificava ndo confiar ao negro postos de direcdo e funcdes de responsabilidade ou
supervisdo. Assim também se justificava — e se justifica ainda — o emprego de uma
policia e justica severas diante de um grupo supostamente com maus instintos, e
capaz de roubar. Tal raciocinio colonial, percebe-se, funda raizes para a¢des ainda em
voga em nossa sociedade: as qualidades humanas sdo, uma por uma, despidas do

negro, que ndo é nunca caracterizado individualmente, mas dentro de um coletivo.
(MUNANGA, 2009, p.34)

Na realidade colonial, a educacdo se d4 de modo perverso: 0s negros sao
privados da escola tradicional e o Unico aprendizado possivel a eles € o do
colonizador. A crianga negra que eventualmente € aceita pela escola se vé submetida

as memoérias e as histérias europeias. Quando foge ao analfabetismo, o negro
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aprende tdo-somente a lingua do colonizador, pois sua lingua materna, considerada
inferior — um dialeto — ndo Ihe serve para participar da vida social colonial. O negro
colonial vé-se forcado a tornar-se bilingue, para ndo se tornar estrangeiro dentro de
sua proépria terra (MUNANGA, 2009, p.35).

Uma das saidas postas ao negro, nesse quadro de dominacdo colonial, é
assimilar valores culturais do branco, ou seja, embranquecer-se: s6 assim poderia ser
reconhecido. Malgrado esforco, pois ndo lhes foram abertos 0s restaurantes e 0s
cinemas, ou qualquer um dos outros espacos reservados aos brancos. Tanto no
campo quanto nas cidades, o negro continuava sendo objeto de humilhagbes e
violéncias cotidianas: insultos, brutalidade, surras, abuso das filhas. O colonizador
opbe a esse empenho do negro em “elevar-se” o sentimento de zombaria, tomando-o
como ridiculo. Aceitar a assimilacdo do negro implicaria a transformacéo total do
Estado colonialista, poria abaixo os privilégios coloniais e extinguiria os direitos
exorbitantes dos colonos e dos industriais; se 0S negros conseguissem 0 que queriam,
teriam de ser pagos humanamente e a colbnia teria de ser industrializada. A
colonizacao, do modo como se edificou, tornou a assimilagdo impossivel para 0 negro
— um caminho desumanizador pelo qual ele ndo conseguiria se integrar. Deixou-0
também sem raizes, um sujeito perfeito aos fins de dominagdo e exploragcdo
(MUNANGA, 2009, p.40-41).

Em uma perspectiva histérica, passada a fase da tentativa fracassada de
assimilacdo, o negro parece compreender que sua situacdo exige uma ruptura, ndo
um compromisso: deve revoltar-se e quebrar as barreiras sociais que o impedem de
ingressar na categoria dos homens. Se o prévio esfor¢o para alcancar o branco exigia
a autorrenlincia e a autorrejeicdo, a retomada da propria identidade exigira, por outro
lado, negar o europeu. A volta as origens fara nascer o pan-africanismo, e depois a
negritude. Ambas as correntes tém em comum terem sido fundadas no postulado da
identidade de todos os africanos negros. Ainda assim, foram concebidas em espacos
fora da Africa negra. Essas frentes iromperam nos Estados Unidos, passando pelo
Haiti, e entdo migraram para a Europa, onde se manifestaram primeiro na Inglaterra, e
entdo na Franca (MUNANGA, 2009, p.45).

Os escritores da negritude, em sua producdo discursiva, dispuseram quatro
objetivos principais: buscar o desafio cultural do mundo negro (a identidade negra
africana), protestar contra a ordem colonial, lutar pela emancipacdo de seus povos
oprimidos e obter a revisdo das relagdes entre os povos, para se chegar ndo a uma

civilizacdo universal — que se faria a forca como uma extensao do que ja ocorria antes,
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mas a uma civiliza¢ao do universal, que compreenderia o encontro de todas as outras,

concretas e particulares.

Aimé Césaire (1913-2008), que além de poeta e dramaturgo também se tornou
voz eminente entre os fundadores da negritude na literatura franc6fona, diz que
negritude é o reconhecimento do fato de o negro ser negro, aceitando sua historia e
sua cultura. Posteriormente, esse autor redefinira negritude em trés palavras:
identidade, fidelidade, solidariedade (MUNANGA, 2009, p.52). Munanga, em sua
leitura critica sobre a negritude, explana que o conceito surgiu de “um sentimento de
frustracdo dos intelectuais negros por ndo terem encontrado no humanismo ocidental
todas as dimensdes de sua personalidade”. Esse movimento representa um protesto
contra a atitude do europeu de ndo conceber uma realidade que ndo a dele, e também
contra a assimilacdo colonial. Mostra-se uma rejeicao politica, que ira apresentar um
conjunto de valores do mundo negro, os quais devem ser reencontrados, defendidos
e, inclusive, repensados e redefinidos (MUNANGA, 2009, p.63).

Quando traz o racismo a atualidade, da forma como opera semelhantemente
no Brasil e no mundo, Munanga (2009, p.73) afirma que o consumismo hoje veiculado
pelos meios de comunicagdo tornou-se uma arma por vezes muito mais eficaz do que
a forca bruta em si que caracterizou a situacdo colonial. Sob a propaganda
consumista, ndo estariam embutidas as mesmas artimanhas da alienag&o colonial?
Entre os fatos mencionados pelo autor, esta o de que a mulher negra, em algumas
cidades africanas, mesmo dentro das camadas populares, se submete a tendéncia de
alisar o cabelo e clarear a pele, utilizando elementos quimicos fabricados para ela pelo

branco.

A visdo de Munanga, sobre o alisamento, € até positiva perto da realidade que
vem sendo noticiada. Grandes protestos tém sido feitos em 2016, na Africa do Sul,
contra imposicdes racistas a estudantes negras, em escolas antes exclusivas para
brancas — cabelos “afros” sdo vetados e, para continuar frequentando a escola sem

serem constrangidas, as alunas negras sdo coagidas a alisar seu cabelo®®.

O autor conclui que, para enfrentar e combater a ideologia racista ocidental, um
caminho diferente daquele trilhado pela negritude é possivel: o caminho da recusa,
gue nao seja uma duplicacao dos percursos ja trilhados, ou uma mera sobreposicdo a

eles. Um caminho que se distancie do campo mitolégico, e que rompa com o0 modo de

http://www.folhavitoria.com.br/geral/noticia/2016/09/escola-na-africa-do-sul-e-acusada-de-
obrigar-meninas-negras-a-alisarem-os-cabelos.html (Acesso: 23/09/2016)



http://www.folhavitoria.com.br/geral/noticia/2016/09/escola-na-africa-do-sul-e-acusada-de-obrigar-meninas-negras-a-alisarem-os-cabelos.html
http://www.folhavitoria.com.br/geral/noticia/2016/09/escola-na-africa-do-sul-e-acusada-de-obrigar-meninas-negras-a-alisarem-os-cabelos.html
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pensamento que acaba por confundir efeito e causa, resultado e origem, subjetivo e
objetivo. O erro mitoldgico, afirma Munanga, € afirmar — e acreditar — que 0s negros
foram colonizados porque s&o negros, por causa de sua raga. Em sua visdo, a ordem
dos fatos mostra-se outra: os negros néo foram colonizados por serem negros, mas,
na sucessiva tomada de suas terras e na reiterada expropriagdo de sua forca de
trabalho, para a expansao colonial, € que esses individuos se tornaram pretos: “Se
existe um complexo de inferioridade do negro, ele é consequéncia de um duplo
processo: inferiorizagdo econfmica antes, epidermizacdo dela em seguida”
(MUNANGA, 2009, p.81).

E fato que repercute, séculos a frente, o panorama “civilizatério” descrito por
Munanga, da submissao dos negros desde tempos coloniais. Suas historias, religides,
modos de vida, povos e culturas foram deliberadamente deturpados, sob a égide da
“Ciéncia”, que os engessou como objeto do qual se fala, silenciando suas vozes —
vozes que poderiam se expressar em duas mil linguas® —, até hoje ndo ouvidas. Os
valores implicitos a dominacdo do branco sobre o negro sdo explicados
minuciosamente em suas raizes econémicas e sociais, por Munanga. Mas o que, na
psicologia do ser humano, faz com que os grilhBes da escraviddo sistematica de
outrora ainda aprisionem a humanidade dentro de uma hierarquia de valores raciais
ainda vigente no século XXI? Por que escavar um aporte teérico denso, em capitulos
destinados exclusivamente a teoria, se o trabalho que se faz € em sala de aula, com

os alunos?

Pelo seguinte motivo: o professor que nao trabalha com o racismo em suas
turmas, sejam elas de Ensino Fundamental ou de Ensino Médio, ndo o faz porque
sabe e sente que lhe faltam subsidios para entender com profundidade o assunto. O
acesso a teoria é fundamental para o educador deixar de ter medo de lidar com um
assunto que lhe parece, por vezes, impraticavel em classe. A primeira questdo que
vem a cabeca do professor recém-chegado a escola, e de muitos que estdo se
aposentando, sem que obtenham a resposta: por que vou falar sobre racismo, se o
préprio aluno negro ou pardo o pratica contra 0s colegas, também negros e pardos, o
tempo todo, desde que entrei em sala pela primeira vez, em todas as turmas? E segue

a boca miuda o ditado ouvido diariamente, a quem o quer ouvir: “tem negro mais

%7 O numero de linguas faladas no continente africano chega a 2.138, segundo matéria de
23/04/2015, do jornal Washington Post:
https://www.washingtonpost.com/news/worldviews/wp/2015/04/23/the-worlds-languages-in-7-
maps-and-charts/ (Acesso: 26/09/2015)



https://www.washingtonpost.com/news/worldviews/wp/2015/04/23/the-worlds-languages-in-7-maps-and-charts/
https://www.washingtonpost.com/news/worldviews/wp/2015/04/23/the-worlds-languages-in-7-maps-and-charts/

53

racista que o proprio branco™®. As pessoas creem nesse dizer e o repetem, sem que
haja reflexdo sobre suas implicacbes. Por que ha negros que falam mal de negros,
diminuindo-os pela cor de sua pele? Por que os lagos de sangue de uma pessoa
branca, dentro de uma familia com membros negros, ndo a impedem de, quando néo
expressar, pensar coisas racistas? Por que um conjuge ndo negro, casado com uma
mulher negra, fala mal, genericamente, de pessoas negras, na frente dos filhos, que

se revoltam e nao entendem o préprio pai?

Todas essas duvidas, e muitas outras, se relacionam diretamente a questdes
ndo respondidas sobre como entender o racismo em um Pais onde reinam o mito da
democracia racial e lemas questionaveis como “Brasil, um Pais de todos”,
paralelamente a motes como “Ame-0 ou deixe-0”, 0 que parece um tanto contraditério.
Professores de escola basica se perguntam, em coro®: como entender o racismo,
para entdo poder aborda-lo com os estudantes, sob a 6tica afirmativa da negritude, em
uma nacdo onde 0 negro ndo se declara negro, e a sala de aula, diante da discussao
do racismo, subitamente emudece e as expressdes faciais dos estudantes mostram

estranhamento e desconforto, pondo o professor contra a parede?

S&o0 essas as perguntas as quais Lia Vainer Schucman, doutora em Psicologia
Social (USP), responde, autora a qual recorremos. O branco continua insultando o
negro, findo o sistema colonial, e um aluno negro insulta a si proprio e a todos de sua
cor, ao “brincar” com o colega, porque os preconceitos estao enraizados na hierarquia
herdada de séculos de dominagdo de uns, sujeitando os outros. E uma hierarquia
socioecondbmica, uma oligarquia que ruiria, ndo fosse a manutengdo da
desclassificacdo daquele que ocupa as margens da sociedade. Em “Entre o encardido,
0 branco e o branquissimo: branquitude, hierarquia e poder na cidade de Sao Paulo”,
Schucman (2014) parte da pergunta identitaria de quem é o branco e como a ideia de
raca, bem como a do racismo, operam na constituicdo de nossa sociedade. Seu
pressuposto é o de que uma das contribuicées de um branco para a luta antirracista é
denunciar os privilégios simbdlicos e materiais que estdo postos em sua identidade
(SCHUCMAN, 2014, p.25).

38 Na Educacdo para Jovens e Adultos, ao longo das leituras literarias de textos que abordam o
racismo, frase dita, com pesar, por um estudante negro, e militante da causa negra, para o
professor e a classe, no primeiro semestre de 2016.

3% O curso “A escola no combate a discriminagéo racial”, oferecido para professores da Rede
Estadual, pela Diretoria Centro, na cidade de Sdo Paulo, esgotou todas as vagas e abarrotou o
maior auditorio da diretoria, em plena tarde de sabado (03/09/16), em uma semana letiva
normal, com professores representando todas as escolas da Diretoria, por vontade propria.
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Sob um ponto de vista psicolégico, Schucman (2014, p.28) postula que, assim
como as categorias de classe e género sdo fundamentais na constituicdo do
psiquismo humano, a categoria raga € um dos fatores que constitui, diferencia,

hierarquiza e localiza os sujeitos em nossa sociedade.

O tedrico argelino Frantz Omar Fanon (1980, apud SCHUCMAN, 2014, p.51-
52) afirma que a opressao colonial e o racismo da estrutura da coloniza¢do passaram
a dominar a subjetividade dos colonizados e dos colonizadores. No caso dos negros, a
consequéncia € a ndo aceitacdo de sua autoimagem, da sua cor, cujo efeito € um
‘pacto” com a ideologia do branqueamento — a construgdo das “mascaras brancas”
comeca na rejeicdo do negro de si mesmo e uma tentativa — frustrada — de fuga dos
esteredtipos associados negativamente aos ndo brancos na sociedade ocidental. Esse
mesmo racismo subjetivado pelos negros é apropriado pelos brancos, ainda que numa
relagdo assimétrica, na constituicdo das identidades raciais brancas. Desse processo,
resulta o sentimento de superioridade dos brancos em relacdo aos ndo brancos. Essa
€ a base do que Fanon concebia como racismo estrutural, ndo como manifestacéo
individual dos sujeitos, mas como fendmeno cultural — uma pratica racista inscrita ha

estrutura social, econdmica, historica e cultural das sociedades ocidentais.

No capitulo A Patologia Social do ‘Branco’ Brasileiro, o soci6logo Alberto
Guerreiro Ramos (1957, p.171-192) constata, pioneiramente, a contradicdo existente
entre as ideias e os fatos das rela¢fes raciais travadas no Brasil. No plano ideolégico,
vé-se como dominante a brancura como critério de estética social, ao passo que, no
plano dos fatos, € dominante na sociedade brasileira a populagdo de origem negra.
Ramos percebe o negro e o branco como distintos ndo pela raca, mas pela
pigmentacdo. E é assim que o autor verifica, desde as condi¢fes iniciais da formagéo
do Brasil, a desvalorizagdo estética da cor negra, e mais: o fato de ser “normal” a
associacdo da cor negra ao feio e ao degradante. Era assim que a minoria
colonizadora mantinha e consolidava sua dominacéo, promovendo, no meio brasileiro,
uma inculcagdo dogmética, uma comunidade religiosa, linguistica, de determinados
valores estéticos e costumes. O tedrico russo Gueorgui Plekhanov (apud RAMOS,
1957, p.175) observa que, quando uma populacdo é obrigada a reconhecer a
superioridade de outra, seu amor préprio desaparece, e ela passa a imitar os gostos
estrangeiros até entdo considerados ridiculos, mesmo vergonhosos e infames. Nao
resta duvida de que isso aconteceu duplamente no Brasil: a minoria branca
colonizadora assim se comportou diante da Europa e a populagdo negra assim se

comportou ante a minoria branca dominante no Pais.



55

Ramos ndo sO enfatiza a existéncia de uma patologia social do “branco”
brasileiro, mas conferiu especial atencdo a como essa patologia se manifestava no
branco do “Norte” e do “Nordeste™®. No Brasil, e de modo manifesto nesse conjunto
de estados, as pessoas de pigmentacdo mais clara tendiam a expressar, em sua
autoavaliagdo estética, um protesto contra si proprias, contra a sua condi¢cao étnica
objetiva. E é justamente esse desequilibrio marcante entre o que o brasileiro é e 0 que
julga ser gue Ramos considera uma condicéo patolégica da sociedade brasileira. Essa
discrepancia afeta a brasileiros “escuros” e “claros”, mas Ramos focou
especificamente no que manifestavam os brasileiros denominados “claros” — isto é,

aqueles que referiam a si mesmos como “brancos”.

O brasileiro, para Ramos, considera vexatéria a sua condicao racial, o que ele
demonstra a partir da analise do documento oficial “Estudos sobre a composicéo da
populagdo segundo a cor’*, da qual ele conclui que pessoas de descendéncia
africana ou afro-brasileira, que seriam classificadas nos Estados Unidos como negras,
aqui se consideravam, invariavelmente, como “brancas’. Ramos nado descarta a
hipocrisia de nossa sociedade ao dizer que, “por motivos evidentes”, muitas pessoas
de tez nitidamente morena, quando atingiam certo grau de bem-estar ou de instrucgéo,
tendiam, nesse recenseamento, a se incluir no grupo que compreendia — e
compreende, ainda hoje — a maior parte da “aristocracia” econdmica e intelectual, o
dos brancos. A mesma tendéncia se verificou nos casamentos em que um dos
cbnjuges era moreno e o outro branco — toda a familia passava a se declarar branca.
A concluséo do recenseamento nao foi outra que esta: no que diz respeito ao grupo
autointitulado branco, o nimero apurado excedeu sensivelmente o que constaria duma
classificagdo realizada conforme critério objetivo — caso 0s responsaveis pela
classificacdo dos sujeitos recenseados fossem o0s recenseadores encarregados de

entrevista-los*2.

Ramos chama, muito acertadamente, de “perturbacgéo psicoloégica” do brasileiro
a sua autoavaliacéo estética. De suas conclusdes sobre essa pesquisa, Ramos aponta
0 sentimento de inferioridade que os brasileiros demonstravam ao reconhecer suas

matrizes étnicas. Esse mesmo documento trouxe resultados paradoxais: havia maior

40 Conceitos aqui vistos ndo como geogréaficos, mas referindo-se aos Estados situados acima
do Espirito Santo, em direcéo ao Norte.

41 IBGE, Rio de Janeiro, 1950.

42 Procedimento que foi adotado neste trabalho (v.“4.2 Aspectos étnico-raciais: a cor
autodeclarada x a cor vista pelo pesquisador”), baseando-nos nessa observacdo de Ramos.
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proporcdo de negros e pardos na regidao Sul, que tinha — e tem — a menor quota de
populacdo ndo branca no pais. JA a proporcdo mais baixa de negros e pardos se
verificava na regido Norte, que tem a maior quota de populacdo ndo branca. Tais
resultados deixaram um fato evidente, e que Ramos indica: no Brasil, 0 negro é mais
negro nas regifes onde os brancos sdo maioria e € mais claro nas regides onde 0s
brancos sdo minoria. Foi a partir desses resultados que Ramos confirmou a
prevaléncia de tracos da patologia social do “branco” brasileiro no Norte e no Nordeste
— a populagcdo com maior proporcdo de pessoas de matrizes ndo brancas, que,
paradoxalmente, se autodeclarava branca no Recenseamento. Ramos afirma que isso
€ um problema de psicologia coletiva, pois tais individuos — e a populacao brasileira
como um todo — tendia a disfarcar a sua condicdo étnica efetiva, utilizando

mecanismos psicoldgicos compensatdrios do que julgava ser uma inferioridade.

E a partir desse contexto demogréfico que Ramos delineou a existéncia de um
padrdo de estética social, cuja escala de valores atribui ao polo negativo a cor mais
escura. O autor observa que as minorias brancas desses Estados de longa data se
empenharam em nao se identificar com a sua circunstancia étnica imediata. Por
sentirem-na como algo inferiorizante, sempre lancaram mao de recursos — desde o0s
mais sutis até 0s mais ostensivos — que camuflassem suas origens raciais. Um dos
processos de disfarce étnico adotados, que essa minoria branca tem utilizado, é a
tematizacdo do negro. O negro foi tomado como tema, 0 que permitiu que o0s
elementos da camada “branca” minoritaria se tornassem mais brancos, aproximando-
se do arquétipo estético almejado — o europeu. E é a partir deste fato que Ramos
explica o fato de que os principais socidlogos e antropologos que haviam se
debrucado até entdo sobre o negro eram majoritariamente intelectuais dos estados do

“Norte” e do “Nordeste”.

Ramos (1957, p.184) traz o testemunho de um intelectual “branco” do estado
do Pernambuco, datado dos primeiros anos da década de 1950, que dialoga
diretamente com as entrevistas realizadas por Schucman com “brancos” da cidade de
Sao Paulo, nos primeiros anos da década de 2010. 60 (sessenta) anos e a passagem
de um milénio separam palavras que mantém o mesmo teor: caracterizam-se por
racializar o negro e des-racializar o branco. Um intelectual pernambucano foi
indagado, num inquérito sociolégico, sobre como receberia 0 casamento de parente

sua com pessoa de cor preta. Segue abaixo:



S7

Devo estabelecer uma gradacdo, ao justificar meu ponto de vista
pessoal sobre coloracdo pigmentaria, o qual me parece fundado, ao
mesmo tempo, em motivos estéticos e fisioldgicos. O branco, nessa
gradacao, vem em primeiro lugar, seguindo-se-lhe [sic] o indio, o
mulato, e, por fim, o negro. A cor preta nunca me agradou. Ela
ndo é uma sintese, como o branco. E a prépria auséncia da cor,
na série prismética. Luto, trevas, fumo, se associaram na
formacao de um complexo que remonta, talvez, a minha meninice e a
quem também nédo é estranha a influéncia de “histérias-de-trancoso”,
com personagens que eram “negros velhos”, perversos e de hérrido
aspecto. De sorte que, para ser rigorosamente verdadeiro, devo
afirmar que ndo receberia bem o casamento de filho ou filha,
irmdo ou irm&, com pessoa de cor preta. Entretanto, ndo creio que
essa repugnancia, por si sO, deva prevalecer sobre altas razdes
sentimentais, morais ou mentais, para evitar unides entre brancos e
pessoas de cor. A minha esposa tem boa dose de sangue de indios.
Mas um negro, a nao ser que possuisse dotes excepcionais, que
sobrepujassem essa minha Unica reserva, ndo me agradaria para
marido de qualquer das minhas filhas. (grifo nosso).

Ramos ira defender que o desajustamento do “branco” brasileiro ao seu
contexto étnico o leva, muitas vezes, a aderir a ficcdes. Um exemplo é que o brasileiro
de 1950 nao gostava que se dissesse “O Brasil € um pais de mesticos”. Em 2016, a
recepcdo da frase na cidade de S&o Paulo provavelmente seria a seguinte: o
interlocutor aceita essa afirmacdo, mas talvez ndo gostaria de se ver implicado nela —
evitando ver-se a si proprio como mestigo, ou “pardo™3. Ramos ja previa ndo haver
mais, naquela época, suportes concretos que permitissem a minoria dos “brancos”
sustentar suas atitudes arianizantes. O ideal da brancura, para o autor, era uma

sobrevivéncia que embaragava o processo de maturidade psicoldgica do brasileiro.

Em sua observagdo, ha um sentimento de inferioridade que afeta a
personalidade do brasileiro**, em contraste ao que ocorria com outros povos, que se
acreditavam nobres, distintos, considerando-se povos eleitos entre todos 0s povos,
reforcando, mediante essa solidariedade, o sentimento de superioridade de seus
membros sobre os membros de outros povos. (GUMPLOWICZ, apud RAMOS, 1957,
p. 189). Ramos vé, nos estudos conduzidos sobre os negros no Brasil, sinais de
crueldade, ma-fé e de uma intencdo de diferenciacdo. A funcdo deles foi a de
contribuir para minar, no negro, qualquer sentimento de seguranca. E é desta forma

que o negro se tornou tema e assunto de estudo, mas 0 mesmo nunca ocorreu com o

4 Aspecto abordado em 4.2, quando se aponta a ocorréncia de alunos pardos que se
autodeclararam brancos, e também aqueles que evitaram a definigdo “pardo”, optando,
alternativamente, por uma descrigao prépria de sua cor na categoria “Outros”.

4 Ou “complexo de vira-lata”, como dito por Nelson Rodrigues.



58

branco. Ramos observa, polemicamente, que 0s nazistas, com o fim de inferiorizar os
judeus, antes de assassina-los em massa, transformaram-nos sistematicamente em
assunto, em tema de estudo. Foi assim que, em 1935, Ramos identificou uma
publicacédo alema intitulada “Die Juden in Deutschland” (Os judeus na Alemanha), que

trazia topicos como: “os judeus na literatura”, “o desenvolvimento dos judeus desde o
século XIX”, “os judeus e a criminalidade”. Ja em solo tupiniquim, nos “Estudos Afro-
Brasileiros” (Rio, 1935), em um volume contendo trabalhos apresentados no 1°
Congresso Afro-Brasileiro (Recife, 1934), aparecem tépicos como: “O negro no folclore
e na literatura do Brasil’, “Ensaio etnopsiquiatrico sobre negros e mesticos”, “Os
negros na histéria das Alagoas”. Em Salvador, 1937, no 2° Congresso Afro-Brasileiro,

destaca titulos como: “Costumes e praticas do negro”, “O negro e a cultura no Brasil”.

Todos os estudos sobre 0 negro encontrados por Ramos séo feitos sob o ponto
de vista do branco, trazem-no implicado na propria maneira como sao redigidos, de
forma completamente condizente com os titulos produzidos na Alemanha, a respeito
dos judeus, em pleno periodo de escalada de violéncia contra esse grupo em solo
europeu. Em consonancia com o trabalho a que nos propomos, de trazer
ressignificacdes a partir da literatura afro-brasileira e da literatura periférica, Ramos é
cético quanto a uma possivel forma de se acabar com a patologia social do “branco”
brasileiro, ndo acreditando que o mero trabalho de reeducacdo e esclarecimento
possa soluciona-la. O autor entrevé uma luz na passagem das geracdes, mas faz a
ressalva de que a tradicdo da brancura, que ainda sobrevivia — e sobrevive — teria de
ser ultrapassada por outra tradicdo, que o0 autor enxergava em curso, naguele
momento. Talvez ele ndo pudesse imaginar que o0 percurso seria tdo longo. Seu
pioneirismo, porém, revela-se novamente nas Ultimas constatagfes que faz em seu

artigo:

[O] que se tem chamado no Brasil de “problema do negro” é
reflexo da patologia social do “branco” brasileiro (...) Foi uma
minoria de “brancos” letrados que criou esse “problema”. (...)
[R]econhece-se hoje a necessidade de reexaminar o tema das
relagbes de raga no Brasil, dentro de uma posigdo de
autenticidade étnica. (RAMOS, 1957, p.192)

E na esteira dessa reflexdo, de gue ha a necessidade de se estabelecer uma
posicdo de autenticidade étnica, que se pensou a sequéncia de leituras realizadas nas
trés turmas: a literatura escrita por autores que se afirmam negros e/ou que se

afirmam periféricos, e cujos temas seguem novas abordagens e novas perspectivas.
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Sovik (2004, apud SCHUCMAN, 2014, p. 56) argumenta que ser branco, no
Brasil, “exige pele clara, feicbes europeias, cabelo liso(...)”. Seria a grande predilegao
demonstrada por alunas e alunos pelo cabelo liso (62,28% responderam preferi-lo) a

evocacao de um aspecto de ser branco? Nao é possivel saber.

Schucman (2014, p.57) explicita que o poder da branquitude é exercido pelos
sujeitos brancos em seu cotidiano, por meio de pequenas técnicas, procedimentos,
fendbmenos e mecanismos que geram efeitos especificos e locais de desigualdades
raciais. A pesquisadora britanica Vron Ware (2004, p.17, apud SCHUCMAN, 2014,
p.57) diz que é preciso ter uma dimensé&o internacional no estudo da branquitude, que
direcione o foco para como o racismo escora a injustica social e estrutura a

desigualdade.

Piza (2002) e Frankenberg (1999) afirmam que, se ha algo caracteristico da
identidade racial branca, esta caracteristica é a invisibilidade, a falta de percepc¢éo do
individuo branco como ser racializado, o que se concretiza diariamente. Os préprios
sujeitos brancos enxergam sua brancura como “normal” e “natural”. A identidade
coletiva da branquitude, para Piza, ocorre de modo que os ndo brancos sdo aqueles
gue tém a visibilidade da raga. De um lado, ha a neutralidade racial para uns, do outro,
esteredtipos sociais e morais que se aderem a uma intensa visibilidade da cor e de
outros tragos fenotipicos. O branco torna-se modelo paradigmatico de aparéncia e
condigdo humana (SCHUCMAN, 2014, p.58).

Frankenberg (2004, apud SCHUCMAN, p.58) argumenta que a identidade
racial branca nao é invisivel, mas sim vista por uns e ndo por outros, e, dependendo
dos interesses envolvidos, é anunciada ou legada a invisibilidade. No caso brasileiro
das cotas, por exemplo, os brancos tomam consciéncia de sua identidade racial e a

anunciam, ao discursarem que as cotas os excluem.

O poema “Camaleéo brasileiro”, de Cuti, ultimo texto trabalhado com os alunos,
reflete sobre essa identidade racial escorregadia, sobre a qual discorrem o0s versos:
"sabonete quiabo / liso mé&o-leve leva / vantagem em tudo". O poema inteiro questiona
0 cidadao brasileiro, que nao se diz racista, até que um dia “escorrega na prépria

baba”.*®

4 V. excertos dos alunos e interpretagdo de sua leitura, em “4.4.5.3 ‘Camale&o brasileiro™
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Em relacdo aos privilégios materiais que os brancos detém sobre os néo
brancos, o mais recente Relatério Anual das Desigualdades Raciais (2009, 2010)%,
da UFRJ, analisa as assimetrias de cor ou raga presentes socialmente em aspectos
tdo distintos como: padrées de morbi-mortalidade e acesso ao sistema de saude;
saude sexual e reprodutiva; assisténcia social e seguranca alimentar e nutricional;
acesso a previdéncia social; acesso ao sistema de ensino e indicadores de
proficiéncia; vitimizacdo, acesso a justica e politicas de promoc¢éao da igualdade racial.
O quadro comparativo presente nesse estudo, que se propde como “0 mais completo
e exaustivo balango sobre a Carta Magna brasileira, promulgada no final dos anos
1980, e as assimetrias de cor ou raca nos dias atuais” € demasiado extenso para ser
abarcado aqui, mas indiguemos um uUnico aspecto apresentado no documento. A

razdo de mortalidade por homicidio, em 2007 (por 100 mil habitantes), era de
15,5: para brancos;
27,9: para pretos;
32,9: para pardos.*

Carlos Hasenbalg (1979, apud SCHUCMAN, 2014, p.60-61), soci6logo
argentino, pesquisador das relagBes raciais, aponta que 0 racismo caracteriza
indiferentemente todas as sociedades capitalistas multirraciais contemporéneas, como
ideologia e conjunto de préticas cuja eficacia estrutural manifesta-se numa divisdo
racial do trabalho. A persisténcia historica do racismo ndo deve ser explicada como
mero legado do passado, mas como um meio — presente e futuro — de servir aos
interesses do grupo posicionado racialmente acima de si. Aos brancos, sdo garantidos
privilégios como: honra, status, dignidade e direito & autodeterminacdo. No sistema
capitalista que sucede a escravidao, o conceito de raca é transmutado dentro de um
sistema de estratificacdo e mobilidade social em que a competicdo e os atributos
adquiridos sdo enfatizados. O preconceito e a discriminacao raciais assumem um novo
papel: tais praticas tendem a desqualificar os ndo brancos da competicdo pelas
posicdes mais almejadas (HASENBALG, 1979, apud SCHUCMAN, 2014, p.61-62).

46 Publicacdo organizada pelo Laboratério de Andlises Econdmicas, Histéricas, Sociais e
Estatisticas das Rela¢des Raciais (LAESER), nucleado no Instituto de Economia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (IE-UFRJ). Disponivel em:
http://www.palmares.gov.br/wp-content/uploads/2011/09/desigualdades_raciais_2009-2010.pdf
(acesso: 11/10/2015)

47y, link anterior, p. 26


http://www.palmares.gov.br/wp-content/uploads/2011/09/desigualdades_raciais_2009-2010.pdf
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A desigualdade na estrutura social do Brasil se manifesta também pela
distribuicdo geografica dos grupos nao brancos, confluindo com o que ja haviamos
apontado no estudo de Guerreira Ramos. O Norte e o Nordeste, com a maior
concentracdo desse grupo, caracterizaram-se, historicamente, por serem as regides
menos desenvolvidas e industrializadas do Brasil, ao passo que a populacdo
majoritariamente branca se concentrou no Sul e no Sudeste, justamente as mais
desenvolvidas. A dindmica de distribuicdo populacional do sistema escravista
permaneceu intacta apdés o regime, e foi agravada pelo fato de as politicas de
incentivo e subsidio & imigragédo europeia favorecerem novamente as regides Sul e
Sudeste (HASENBALG, 1979, apud SCHUCMAN, 2014, p.62). Mais recentemente,
Sérgio Adorno (1995, p. 63, apud SCHUCMAN, 2014, p. 63), sociblogo com
expressivos estudos na area dos direitos humanos, constatou que, apesar de brancos
e negros cometerem crimes violentos em idénticas proporc¢des, 0s réus negros tendem
a ser mais perseguidos pela vigilancia policial, enfrentam mais obstaculos de acesso a
justica criminal e acabam por ter maiores dificuldades de usufruir do direito de ampla
defesa, assegurado pela Constituicdo. Resulta que os negros recebem um tratamento
penal mais rigoroso, se comparados a réus brancos. Adorno conclui que a cor é

poderoso instrumento de discriminacéo na distribuicdo da justica.

Peggy Mcintosh (1989, apud SCHUCMAN, p.64), ativista americana
antirracismo, expde exemplos que exprimem o privilégio simbdlico dos brancos, dos
quais destacamos dois: “Posso me preocupar com o racismo sem ser visto como
autointeressado ou interesseiro” e “Posso escolher lugares publicos sem ter medo de
gue pessoas de minha raca ndo possam entrar ou vao ser maltratadas nos lugares
que escolhi.” Sobre o primeiro exemplo, toda vez em que o aluno do EJA, referido
anteriormente, se posicionava em classe sobre o racismo, fornecendo exemplos, 0s
demais alunos zombavam dele — sempre “na brincadeira”, o que é tipico dessa
interacBes — e ndo ouviam sua fala até o final. E evidente que, dada a oportunidade, o

teriam chamado, em algum momento, de “interesseiro”.

Sobre o0 segundo exemplo de Mcintosh, a televisédo brasileira tem apresentado
varias exemplos, no tocante a constrangimentos em locais publicos, que se refletem

negativamente sempre para individuos negros, mas nédo para brancos.?® MclIntosh

8 para mencionar apenas trés casos recentes na grande SP: “Pai é discriminado ao comprar
ténis a vista para filho” — 29/08/2014 http://www.revistaforum.com.br/mariafro/2014/09/01/pai-
compra-tenis-a-vista-para-os-filhos-e-tratado-como-ladrao-e-da-uma-aula-de-resistencia-negra-
para-a-pm/ (Acesso: 11/10/2015); “Pai acusa de racismo funcionaria de loja na Rua Oscar



http://www.revistaforum.com.br/mariafro/2014/09/01/pai-compra-tenis-a-vista-para-os-filhos-e-tratado-como-ladrao-e-da-uma-aula-de-resistencia-negra-para-a-pm/
http://www.revistaforum.com.br/mariafro/2014/09/01/pai-compra-tenis-a-vista-para-os-filhos-e-tratado-como-ladrao-e-da-uma-aula-de-resistencia-negra-para-a-pm/
http://www.revistaforum.com.br/mariafro/2014/09/01/pai-compra-tenis-a-vista-para-os-filhos-e-tratado-como-ladrao-e-da-uma-aula-de-resistencia-negra-para-a-pm/
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(1990, apud SCHUCMAN, 2014, p. 65) argumenta que os privilégios ndo sao
percebidos pelos sujeitos brancos, porque as sociedades ocidentais sdo, em sua
maioria, eurocentradas e, por isso, tendem a ser “monoculturais”. sua perspectiva de
mundo se deve a padrfes culturais dos grupos dominantes, o que produz individuos

cegos a sua proépria especificidade cultural, tomada como posicéo de neutralidade.

Liv Sovik (2004, apud SCHUCMAN, 2014, p.67), professora e pesquisadora da
UFRJ, afirma que os discursos midiaticos produzem efeitos materiais nas relacdes
raciais brasileiras. Os brancos mostram-se em evidéncia desproporcional nos meios
de comunicagdo, o que (re)produz o branco como valor estético hegeménico. Exemplo
marcante da segregacédo perpetrada é o carnaval fluminense: de um lado, ha a maior
parte dos componentes das escolas de samba, negros das periferias, onde
supostamente as mulatas ganham valor positivo por representarem o Brasil. Porém,
do outro lado, os “destaques”, que sdao o foco da midia no carnaval, sao
majoritariamente representadas por atrizes brancas da televisdo brasileira. Entre as
citadas como “destaques”, no Carnaval do Rio de 2015, Bianca Salgueiro, Leandra
Leal, Susana Vieira, Viviane Araudjo. No Carnaval do Rio de 2016, Juliana Salimeni,
Daniela Albuquerque, Thayla Ayala, Ana Hickmann, Fernanda Lacerda®. Ano apds
ano, o fenébmeno se confirma: as brancas, esta legada a posi¢cao de “destaques”; as
negras, “‘rainha de bateria”’, “musa”, algumas inclusive sem direito a ter o nome
mencionado nas legendas das fotos. Saem sem roupa e também ficam sem nome. “As

destaques” seguem, tradicionalmente — e muito simbolicamente — a frente.

Para nés, é relevante a abrangéncia que Schucman (2014, p.90) da ao termo
racismo: qualquer fenbmeno que justifique as preferéncias, diferencas, privilégios,
dominagdo, hierarquias e desigualdades materiais e simbodlicas entre 0s seres

humanos, baseado no conceito de raca.

A partir dessa sua definicdo, passamos a analisar de maneira ndo neutra as

manifestacdes dos alunos de que bonecas negras eram preteridas pelo fato de muitas

Freire, em SP” — 31/03/2015 http://gl.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/03/pai-acusa-de-
racismo-funcionaria-de-loja-na-rua-oscar-freire-em-sp.html (Acesso: 11/10/2015); “Mulher é
detida apdés chamar policial de ‘macaco’ em Piracicaba” -  08/10/2015

http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/brasil/2015/10/08/interna_brasil,602699/mul
her-e-detida-apos-chamar-policial-de-macaco-em-piracicaba.shtml

“Fonte:  http://gl.globo.com/rio-de-janeiro/carnaval/2016/fotos/2016/02/musas-da-1-noite-do-
grupo-especial-do-rio-fotos.html#F1931419 (Acesso: 15/09/16). Na maior parte das fotos das
“‘musas” e “destaques” negras, coincidentemente, ndo ha nome nas legendas, cujo conteudo,
ainda, mostra-se genérico.



http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/03/pai-acusa-de-racismo-funcionaria-de-loja-na-rua-oscar-freire-em-sp.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/03/pai-acusa-de-racismo-funcionaria-de-loja-na-rua-oscar-freire-em-sp.html
http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/brasil/2015/10/08/interna_brasil,602699/mulher-e-detida-apos-chamar-policial-de-macaco-em-piracicaba.shtml
http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/brasil/2015/10/08/interna_brasil,602699/mulher-e-detida-apos-chamar-policial-de-macaco-em-piracicaba.shtml
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/carnaval/2016/fotos/2016/02/musas-da-1-noite-do-grupo-especial-do-rio-fotos.html#F1931419
http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/carnaval/2016/fotos/2016/02/musas-da-1-noite-do-grupo-especial-do-rio-fotos.html#F1931419
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pessoas ja terem desenvolvido “preferéncia”, “costume”, quanto a escolher, quase que

automaticamente, bonecas brancas®°.

No que tange aos diferentes valores estéticos atribuidos ao branco e ao negro,
nas entrevistas conduzidas por Schucman (2014, p.118-119) em S&o Paulo, a ideia de
belo associada a brancura aparece em vérias passagens, delineando que a estética
branca é valorizada ndo apenas por ser uma das diversas estéticas disponiveis na
sociedade brasileira, mas por ser aquela cujo significado é a “verdade” do belo, acima
das demais. A ideia de superioridade estética do branco constitui um dos tragcos da
branquitude no Brasil, posicionando a brancura como valor estético superior nao

apenas em relacédo aos negros, como também aos indios e asiaticos®?.

No correr das entrevistas, Schucman (2014, p.144) observou que os individuos
descreviam “graus de brancura”. A ideologia do branqueamento afeta a todos,
homens, mulheres, negros e brancos. A sociedade brasileira, porém, se apropriou dos
significados compartilhados sobre pureza e superioridade racial, e desenvolveu, a
partir deles, um sistema hierarquico silencioso e camuflado de atribuicdo de status
social que desvaloriza as pessoas na proporcdo direta em que elas se afastam do
modelo ideal de brancura®. Esses ideais foram sintetizados nos depoimentos dos
sujeitos como: tom de pele muito claro, cabelos lisos e loiros, tragos finos, olhos claros
e ascendéncia norte-europeia. Ou seja: ideal de beleza idéntico ao declarado por parte
consideravel dos nossos estudantes, de 11 a 15 anos, conforme resultado da

pesquisa.>?

Ainda sobre as relagBes hierarquizantes determinadas pelo fendtipo,
Schucman (2014, p.145-146) afirma que mesmo que um sujeito se torne consciente da
ideologia racista e, a partir disto, lute contra ela, no seu proprio corpo estdo inscritos
significados racializantes, construidos por uma ideologia racista. Essa ideologia
determina uma escala de valores raciais, na qual alguns brancos conseguem ter mais

status e valor do que outros.

0V, 4.4.4.2 “Os estudantes respondem: ha preferéncia por bonecas brancas?”

51 V. “1.2 Analise dos dados” — os indigenas e asiaticos sdo de fato subrepresentados na
preferéncia fisica dos estudantes entrevistados.

52 Haja vista o fato de Alexandra Loras, ex-consulesa da Franca no Brasil, dizer ser confundida,
frequentemente por onde circula em Sao Paulo: as pessoas acham que é babéa de seu filho,
cuja cor de pele é branca. Fonte: http://oglobo.globo.com/ela/gente/a-consulesa-da-franca-em-
sao-paulo-uma-ativista-pela-igualdade-racial-19569984 (Acesso: 15/09/16)

53/, “1.2 Analise dos dados”


http://oglobo.globo.com/ela/gente/a-consulesa-da-franca-em-sao-paulo-uma-ativista-pela-igualdade-racial-19569984
http://oglobo.globo.com/ela/gente/a-consulesa-da-franca-em-sao-paulo-uma-ativista-pela-igualdade-racial-19569984
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Ha uma ultima distin¢éo, na hierarquia racializada de poder: o branquissimo em
relacdo ao branco. Edward Telles (2003, apud SCHUCMAN, 2014, p.157-158),
sociologo e professor da Universidade de Princeton, estudioso das relagfes raciais no
Brasil, afirma que, quando h& proximidade socioecondmica entre negros e brancos, o
fendbmeno consiste no que ele chama de “relagdes raciais horizontais”, pois essa
condicao torna as relagdes raciais menos assimétricas. Esses sédo os “brancos que se
misturam”. Ja os branquissimos, pertencentes ao grupo dos brancos “mais brancos”>*
em contraposicao, estabelecem “relagdes raciais verticais”, marcados por contextos

mais elitizados e por um racismo mais explicito e institucionalizado.

Na ideologia do branquissimo, os brancos pobres podem alcancar o status do
branco rico, mas o negro ndo. Mesmo que o individuo negro obtenha educacao e tudo
0 mais necessario para sua ascensdo social, descobrird que a raca ainda lhe sera
fator de interdicdo para chegar a esse grupo de elite. Ou seja, apesar de a classe ser
um diferenciador que hierarquiza as relagdes de poder entre brancos, ndo pode ser o
Unico marcador da desigualdade quando se trata de brancos e “ndo brancos”. Para o
individuo ser considerado “branquissimo”, deve ter cor branca e ser rico, membro da
elite econbmica. A todos que sejam brancos, as portas para adentrar a elite
encontram-se abertas, desde que atinjam os critérios socioecondmicos para tal, porém
seguem fechadas para os negros (SCHUCMAN, 2014, p.159-161).

Brancura ndo € branquitude: brancura se refere as caracteristicas fenotipicas
relativas a cor da pele clara, tracos finos e cabelos lisos de sujeitos que séo, na maior
parte das vezes, europeus ou euro-descendentes. Essas pessoas ndo nascem com
uma identificacdo inerente a branquitude, mas tém, sim, processos psicossociais de
identificacdo. Cada individuo branco, no curso de sua vida, produzira sentidos a sua
brancura através de identificacbes diversas, na sociedade em que se encontra
inserido, de acordo com os conteudos e significados que lhe sdo apresentados desde
0 nascer (SCHUCMAN, 2014, p.169-170).

Um sujeito considerado branco pode ndo se identificar com o lugar simbélico
da branquitude, construindo o que a autora chama de fissuras entre a brancura e a
branquitude. S0 essas fissuras que possibilitam pensar na desconstrucdo do racismo
na identidade racial branca. Todos os significados de branquitude, construidos socio-

historicamente dentro da cultura ocidental (balizadores do que se entende por: norma,

%40s quais, por sua condicdo socioecondmica muito elevada, ndo estdo em contato direto com
outros grupos, na sociedade.
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ideal de beleza, civilizacao), podem ser desconstruidos por vivéncias e afetos diversos
(SCHUCMAN, 2014, p.170).

France Winddance Twine (2004, p.881-882), socidloga afroamericana,
estabelece o conceito de Letramento Racial, que aponta caminhos para a Educacéao.
Pelo conceito de letramento racial, Twine se refere a processos de discussdo de
racismo que ocorrem no interior de familias, quando o pai ou a mde mostram-se
"conscientes do racismo", isto é, identificam o racismo como um problema sério para
seus filhos e entendem que é indesejavel ou impossivel, para as criangas, lidar com
"racismos diarios" se elas ndo sdo ensinadas a identificar e contestar hierarquias
raciais e a resistir a essas formas de discriminacdo. No entanto, deve-se ter um pé na
realidade: dentre as maes e 0s pais brancos que entrevistou, no Reino Unido, cujos
filhos eram afrodescendentes, apenas um quarto punha em pratica o letramento racial
(TWINE, 2004, p.884).

Em entrevistas, Twine descobriu que essa parcela especifica de pais e de
maes se empenhavam em praticas discursivas com as quais eles treinavam seus
filhos para discutir e avaliar criticamente representacdes do negro, seja na midia ou
em livros. Outra prética consistia em trabalhar com seus filhos a descrigcdo detalhada
de interagbes raciais que haviam transcorrido na rua. A discusséo e a avaliacdo das
experiéncias da crianga com "raga" séo, segundo Twine, fundamentais na transmisséo
de habilidades analiticas e abrange uma dimensdo de letramento racial. Uma
informante, por exemplo, filha de mae branca e pai negro, relatou que sua mae
discutia rotineiramente racga e racismo com ela, quando crianga e adolescente, e assim
lhe permitia um "vocabulario" para pensar sobre o significado politico de ser negro
(TWINE, 2004, p.884-885).

Sua mée, ao invés de ignorar os conflitos na escola pelos quais sua filha
passava, enxergou um sério problema no racismo recorrente que sua filha sofria, que
exigia atencdo continua. Nao interpretou os incidentes na escola como "isolados", e
sim como parte de um problema maior. As conversas conceituais que essa informante
teve com sua mdae constituiram uma forma de letramento racial que permitiu que ela
identificasse o racismo simbdlico e sistematico, e passasse a lidar com ele (TWINE,
2004, p.886-887).

Trouxemos essa discusséo, tendo em vista a situacdo de discriminacéo racial e
as “pbrincadeiras” a ela relacionadas que ocorrem em sala de aula. Os pais e maes, ou
tios e avlOs dessas criangcas que se referem aos colegas pejorativamente, em

referéncia a sua pele, certamente ndo travam conversas de reconhecimento do



66

preconceito racial com as criancas pelas quais sao responsaveis. Portanto, ao chegar
a escola, uma excelente e efetiva maneira de insultar o(a) colega de classe, deixando-
o(a) nervoso(a) e ofendido(a), é reproduzir discursos racistas que ouviu enquanto
crescia®. Ao colega insultado, por outro lado, que também n&o passa por letramento
racial em casa, aspecto negligenciado nas conversas — ha conversas? — cotidianas
entre 0s responsaveis e a crian¢a, ndo resta outra alternativa sendo a de insultar de
volta, e um pouco mais forte e violentamente, para ver se ganha a discussao. Sao
essas cenas que professores testemunham, no dia a dia. Intervir? Ha professores que
ndo intervém, por todos os motivos j& mencionados: tém incerteza de como falar, ou
acham que é “assim mesmo”, ou racionalizam, dizendo para si mesmos que os alunos

devem se virar e saber reagir.

Haja vista que h& professores que reproduzem falas racistas em classe, e ndo
se dao conta disso. Apos todo o trabalho com leitura literaria de textos afro-brasileiros
e periféricos, de discussao de racismo e identidade, com as turmas, o professor teve
de se levantar da sala e sair, quando uma professora branca falou dos problemas da
aluna para a mae, e disse, em determinado momento, que chamava a menina de
“‘minha pretinha”. O que adianta um professor construir um trabalho de leitura literaria
voltada ao negro, como protagonista, como imagem de beleza, se ha ecos da Casa
Grande na vida desses alunos negros, e circulando dentro da prépria escola, na voz
de seus professores? SO esperamos que essa fala ndo tenha desconstruido o que

essa aluna construiu durante as aulas.

Por que esse exemplo? Porque vivemos em uma sociedade onde o letramento
racial ndo € discutido, sequer se sabe o que é, e conversar com os filhos sobre o
racismo ndo é uma realidade presente em grande parte dos lares — ao menos, esse é
o reflexo que se vé nas escolas. Se a educacdo racial, como afirma Twine, parte,
fortemente, do que é dialogado em casa, conclui-se que esses dialogos nao estao
ocorrendo. O gue em casa (ndo) se ensina, a sociedade dissemina, parecem dizer os
alunos. Seria ainda um cenario positivo se apenas 0s jovens estivessem
apresentando, no século XXI, uma auséncia de letramento racial. O fenébmeno, como

indicamos, nao se restringe a alunos, mas a professores.

% O que implica a questdo: quantos discursos racistas ndo estdo em circulagdo na sociedade
brasileira, para que as crian¢cas cheguem dessa forma a escola? A reflexdo pesarosa do aluno
do EJA talvez faca sentido, por um lado: ndo teriam essas criancas e adolescentes negros e
pardos aprendido o racismo nas comunidades de onde vém, de pessoas, em nlmero
significativo, também negras e pardas? Ou as “férmulas racistas” teriam sido aprendidas
exclusivamente por outros meios, como a internet? Cremos que a resposta pende para a
primeira hipétese.
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Em uma reunido de Conselho de Classe, em que se decidia quais alunos
seriam aprovados, e quais seriam retidos, uma professora se expressa favoravelmente
a retencdo de determinado aluno: “O negao simpatico pode continuar um pouco mais
com a gente, para alegrar a escola”. Em seu voto a favor da reprovacao do aluno, o
argumento € esse. Diante de uma fala dessas, ndo h& qualquer reacéo perceptivel,
por parte dos demais docentes, é aceita como “normal’, e logo outros se adiantaram
para concordar com a decisdo de reprova-lo®. Sdo duas as faces do racismo ativo®’
protagonizado pelo professor na escola: a primeira, que pode ocorrer na referéncia
racial pouco elogiosa a um aluno, diante do corpo docente, é a mais ténue e indireta,
pois sequer chega ao aluno; jA a manifestacdo mais direta®® e potencialmente
humilhante é aquela dirigida diretamente ao aluno, em sala de aula, diante de seus
colegas. E é uma a principal face do racismo passivo protagonizado pelo professor: a
omisséo de intervir de modo a resolver os insultos raciais disparados de um a outro

aluno, no espaco escolar, ainda que os envolvidos sejam “amigos”.

A omisséo passiva, por parte do docente, de se manifestar em instancias de
racismo, € a mais frequente, cotidiana e despercebida. H4 momentos, de fato, em que
o professor faz o seu melhor, tudo o que esta dentro de sua capacidade de intervir,
porém as circunstancias — todas as circunstancias possiveis, naquele momento — nao
colaboram. E circunstancias que limitam a intervencdo do professor sdo muito mais
frequentes que circunstancias ideais. Nao é o caso de demonizar nenhum professor.
Quis-se fundar uma discussao voltada a como o racismo se manifesta ndo sé pelo
aluno, mas também por parte do corpo docente, e tentamos mostrar como essas duas
extremidades da educacdo estdo influenciadas pela falta de letramento racial que

caracteriza a sociedade brasileira.

% Fendmeno ocorrido no 1° semestre de 2016. O aluno néo foi retido, por intervengdo nossa e
acolhimento dos argumentos, por parte dos demais professores e da dire¢cdo da escola,
apresentados a favor do estudante. Sempre que se decide pela reprovagdo de um aluno, em
Conselho, vale a frase “quem cala, consente”. Nota: essa ndo € a modalidade de ensino
regular, onde a reprovacéo é mais dificil.

57 Chamamos de ativo o racismo manifesto verbal ou gestualmente, ou por qualquer forma de
comunicacao e, de passivo, aquele caracterizado pela omissao.

%8 Serd mera coincidéncia que a sala em que a aluna era chamada de “Minha pretinha” foi
justamente aquela em que os alunos negros estiveram mais subrepresentados, pela
autodeclaracdo? 5% se autodeclararam negros, em um universo de ao menos 23% alunos
negros? NOs ndo nos declarariamos negros, se tivéssemos professores com semelhante fala.
E de se encolher na cadeira e esperar que a humilhacéo por parte do professor passe logo,
como afirmou a educadora Jaciara F. B. Silva (03/09/16), ao relatar caso analogo a esse, em
sua fala, no 1° encontro presencial do curso “A escola no combate a discriminagao racial’.
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A literatura Afro-Brasileira e a Literatura Periférica podem ser elos que
possibilitem a aprendizagem de um se pér no lugar de um outro pouco representado,
pouco contemplado e mesmo imaginado como personagem, eu lirico e protagonista,
mas que tem muito a mostrar. Um outro que apresenta saidas alternativas a um
mundo “monocultural’, “eurocéntrico”, violentamente indiferente ao diferente. Em um
contexto social em que o letramento racial é falho em todas as instancias, o professor,
de qualquer disciplina, pode levantar essa bandeira. Pela literatura, porém, é possivel
que o discurso do professor nesse sentido deixe de ser explicativo, ou elucidativo, e
passe a ser 0 da sensibilizagdo. Por meio das leituras, seu papel pode ser o de deixar
gue o0 texto se expresse, e limitar-se a explicar vocabulario e trechos nao
compreendidos, oferecendo o contexto e todas as demais informag¢des necessarias a
respeito do texto, de modo que nédo seja, inclusive, mal interpretado. O texto literario
tem a capacidade de por o aluno diante de sua prépria imagem, podendo remolda-la
ou ndo. E um encontro possivel. E uma tentativa valida. Duas formas que Twine nio
vislumbrou de fazer o letramento racial: no espaco escolar e por meio da

sensibilizacdo pela literatura.
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CAPITULO Il
Identidade, diferenca e raca: interfaces no ensino literério

Diante de turmas heterogéneas e de alunos na faixa etaria de 10 a 14 anos,
propondo-nos a um trabalho que néo havia sido feito por nenhum professor antes,
Como se constatou nas respostas a pesquisa, pensamos que uma série de questdes
gue emergiam dos textos literarios selecionados ndo poderiam ser trabalhadas sem a

compreenséao dos conceitos de identidade e diferenga.

N&o seria possivel nos depararmos com questfes advindas dos alunos e dos
proprios textos do que é racismo, sem antes entender o conceito de raga, e também
de que modo ele se articula com a identidade e a diferenga. No entrecruzamento
dessas categorias, Nnosso maior anseio era encontrar pilares teoricos que nos
amparassem na compreensao da leitura subjetiva que os alunos fariam dos textos

trabalhados, em suas producfes escritas.

E com esse intuito que construimos este capitulo, ancorado nas anélises
realizadas por diferentes estudiosos, em nossa busca por conceituar: raca, identidade

e diferenca.

3.1 Identidade e diferenca

Identidade e diferenca (SILVA TT, 2014) trouxe reflexbes fundantes para a
interlocucdo em sala de aula a que nos propusemos, ao longo da aplicacdo de nosso
trabalho. Kathryn Woodward, sociéloga organizadora da obra homénima “Identidade e

diferenca” (1997), ao abordar a identidade, comenta:

(...) Hall enfatiza a fluidez da identidade. Ao ver a identidade como
uma questao de “tornar-se”, aqueles que reivindicam a identidade n&o
se limitariam a ser posicionados pela identidade: eles seriam
capazes de posicionar a si préprios e de reconstruir e
transformar as identidades histéricas, herdadas de um suposto
passado comum (WOODWARD, 2014, p.29).

E com base nessa reflexdo que o trabalho com Literatura Afro-Brasileira e

Literatura Periférica aqui proposto se lanca — s6 ha significado em trazer para a sala
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de aula um material que lida com identidade quando existe, de fato, possibilidade de
reivindicar uma identidade e reconstrui-la, e reconhecer que o0 passado sofre
constante transformacdo. A concepcao de identidade cultural como uma questéo tanto
de “ser’” quanto de “tornar-se” é o que viabiliza trabalhos identitarios na area da
Educacao, pois agem dentro da possibilidade de mudar algo flexivel e maleavel
(WOODWARD, 2014, p.28-29).

Muito presente hoje nas escolas é o apelo a trabalhos interdisciplinares que
abordem diferentes culturas, ampliando o horizonte cultural dos alunos e procurando
dialogar com a gama de diversidades que o mundo globalizado e as redes sociais
facilmente nos proporcionam. Todo cuidado, no entanto, € pouco, pois a nocao
falsamente neutra que lastreia essa perspectiva pode minar a verdadeira reflexdo que
se pretende ao trazer diferentes culturas para a pratica de sala de aula. Tomaz Tadeu
da Silva, cujos estudos focam também no curriculo escolar, tece criticas a
banalizacdo, isto €, ao esvaziamento semantico do termo “multiculturalismo”, como

nao € raro ver em voga em praticas pedagdgicas contemporaneas:

[0 multiculturalismo] apoia-se a em um vago e benevolente apelo a
tolerancia e ao respeito para com a diversidade e a diferenca. E
particularmente problematica, nessas perspectivas, a ideia de
diversidade. Parece dificil que uma perspectiva que se limita a
proclamar a existéncia da diversidade possa servir de base para
uma pedagogia que coloque no seu centro a critica politica da
identidade e da diferenca. Na perspectiva da diversidade, a
diferenca e a identidade (...) sdo tomadas como dados ou fatos da
vida social diante dos quais se deve tomar decisdo. Em geral, a
posicdo socialmente aceita e pedagogicamente recomendada € de
respeito e tolerancia para com a diversidade e a diferenca (SILVA TT,
2014, p.73) (grifo nosso).

Os questionamentos que o autor pde a essa perspectiva de “respeito e
tolerancia” a diversidade e a diferenga sao bastantes pertinentes ao professor que lida
com esses temas em sua pratica. Tanto o discurso midiatico quanto o discurso
pedagdgico tornaram-se carregados de expressdes que partem do “respeito a
diferentes culturas / religides / modos de pensar’ e da “tolerancia religiosa / sexual’, e
variacdes a que somos expostos diariamente. Silva, porém, pde em questdo as bases
desse pensamento de forma lacida e voltada a uma inovacdo da pratica escolar,

centro de sua preocupacao:
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Como se configuraria uma pedagogia e um curriculo que estivessem
centrados ndo na diversidade, mas na diferenca, concebida como
processo, uma pedagogia e um curriculo que nao se limitassem a
celebrar a identidade e a diferenca, mas que buscassem
problematiza-las? (SILVA TT, 2014, p.73-74)

Esse questionamento direciona-se ao modelo de escola com que nos
deparamos, que se propde, de modo otimista e progressista, aberta as diferencas,
todavia, ndo sabe, com seguranca, de que forma acolhé-las e como se situar em
relagcdo a elas. A boa intengdo de uma abertura cultural mostra-se problematica, na
medida em que ndo ha uma discussao do que constitui essas diferencas. Se partimos
do pressuposto de que as identidades sdo flexiveis, e as diferencas derivam de
identidades maleéveis, “o lugar” — se sdo maleaveis, ndo estéo fixadas em “um” lugar
— dessas diferencas precisa ser questionado, e o conceito de identidade precisa ser

compreendido, assim como suas implicagdes para o ensino.

Silva aponta, com base em Derrida, que identidade e diferenca sdo o resultado
de atos de criagao linguistica. Ou seja, ndo sao “elementos” da natureza, a espera de
serem revelados ou descobertos, respeitados ou tolerados. A identidade e a diferenca,
para existirem, tém de ser ativamente produzidas, sao cria¢des e criaturas do mundo
cultural e social, fabricadas pelos seres humanos no contexto de relagbes culturais e
sociais. A critica de Silva desfaz, portanto, a visao frequentemente proposta sobre
esses conceitos nas escolas, onde diferenca e identidade sado vistas como estanques,
pétreas, e como se tivessem existéncia propria, a espera de serem estudadas e
explanadas, assimiladas a um curriculo que se propde aberto. Mais do que ingénua e
limitadora, essa visdo passa a impressao de serem conceitos ndo passiveis de serem

problematizados. (SILVA TT, 2014, p.76)

Aqui entra o “poder de definir”: a definicdo de identidade e diferenca esta
sujeita a vetores de forca, a relacdes de poder. Identidade e diferenca ndo convivem
harmoniosamente em um campo sem hierarquias; pelo contrario, elas sao impostas e
disputadas, e nessa disputa pela identidade esta envolvida uma disputa mais ampla
por outros recursos simbolicos e materiais da sociedade. Tais conceitos ndo sdo nem
podem ser inocentes, porque traduzem o desejo dos diferentes grupos sociais,
assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado aos bens sociais.
Identidade e diferenca estdo sempre em estreita conexdo com relacbes de poder
(SILVA TT, 2014, p.81).
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A diferenciacdo é o processo central que produz a identidade e a diferenca.
Mas ha varios outros também atuando em conjunto, e que evidenciam outras marcas
do poder: incluir/excluir (quem pertence, quem nao); demarcar fronteiras (“nés” e
“eles™); classificar (“bons e maus”, “puros e impuros”, “desenvolvidos e primitivos”,
‘racionais e irracionais”); normalizar (quem e o que é normal ou anormal). A
identidade, diz Silva, esta sempre ligada a uma forte separagao entre “nés” e “eles”.
Essa delimitacdo de fronteiras reafirma relagcdes de poder. “Nés” e “eles” deixam de
ser categorias gramaticais e passam a indicar posi¢cdes-de-sujeito. O mundo social,
apartado entre “n6s” e “eles”, sofre o processo de classificagao, central e determinante
da vida social. Todas as classificacfes sdo sempre feitas a partir do ponto de vista da
identidade. As classes e grupos nos quais o mundo social é dividido ndo séo
simétricos: dividir e classificar sdo atos de significacdo que hierarquizam o mundo.
Mais do que isso, 0 grupo que detém o privilégio de classificar detém, também, o
privilégio de atribuir diferentes valores aos grupos assim classificados (SILVA TT,
2014, p.81-82).

A forma mais importante de classificacdo é aquela que se estrutura em torno
de oposi¢cdes binarias, ou seja, de duas classes polarizadas: um dos termos é sempre
privilegiado e tem valor positivo, ao passo que o0 outro recebe valor negativo. Isto se
contempla na divisao “N6s” e “eles”. Silva aponta que todas as relagdes de identidade
e diferenca se ordenam em torno de oposi¢cdes binarias: masculino/feminino,
branco/negro, heterossexual/lhomossexual. Para problematizar os binarismos em torno
dos quais essas relagcbes se organizam, € preciso questionar a identidade e a
diferenca como relacdes de poder. A normalizacdo é um dos processos mais sutis
pelos quais o poder se manifesta no campo da identidade e da diferenca. A identidade
normal(izada) é aquela eleita arbitrariamente como o parametro pelo qual as demais
identidades sdo avaliadas e hierarquizadas. A essa identidade normalizada sé&o
atribuidas todas as caracteristicas positivas possiveis, a partir das quais as outras
identidades sdo avaliadas negativamente. Assim, a identidade que define o grupo
dominante torna-se a “natural’, a desejavel, a Unica. Sua for¢a é tamanha que a torna
invisivel®®, deixa de ser vista como uma identidade, e passar a ser reconhecida apenas
como a identidade (SILVA TT, 2014, p.83)

% Schucman (2014, p.58) havia se referido a essa invisibilidade, especificando o branco como
invisivel, em nossa sociedade brasileira hierarquizada racialmente, a partir de sua mencgéo a
Piza (2002) e Frankenberg (1999)
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Os sistemas de significacdo, vinculados a producdo da identidade e da
diferenca, sdo expressos, na teoria cultural recente, pelo conceito de sistemas de
representacdo. Silva afirma que, no centro da critica da identidade e da diferenca, esta
uma critica das suas formas de representacdo. E aqui entra o papel da escola: o
curriculo e a pedagogia devem ser capazes de oferecer oportunidades para que 0s
jovens desenvolvam capacidade de critica e questionamento dos sistemas e das
formas dominantes de representacdo da identidade e da diferenca. A representacao,
no entanto, torna-se limitada quando se limita a descrever a identidade e a diferenca
apenas pelos processos discursivos e linguisticos que as produzem. J. L. Austin (apud
SILVA, 2014, p.92), filésofo da linguagem britanico, formulou que a linguagem nédo se
limita a proposicdes descritivas (“O livro esta sobre a mesa” — que apenas descreve
uma dada situacdo): apresenta também proposi¢cdes cujo intuito € fazer com que algo
se efetive, se realize (Um policial: “Vocé esta preso”; um pai ou mée: “Vocé vai ver
quando chegarmos em casa”). Para além desse sentido estrito, que supde uma
obrigatoriedade da enunciacdo para que a coisa enunciada ocorra, muitas sentencas
descritivas acabam funcionando como performativas. Uma sentenca como “A maior
porcentagem da populacio carceraria € negra e periférica”, embora parega apenas
descritiva, pode funcionar, num sentido mais amplo, como performativa, quando acaba
produzindo o fato que deveria somente descrever. Os sistemas de representacao,
como concebidos (descrevem “aquilo que €”), tendem a fixagdo, a estaticidade; ja o
conceito de performatividade implica a ideia de “tornar-se”, uma concepg¢ao da
identidade como movimento e transformac&o. E nesta leitura que, ao dizer algo sobre
certas caracteristicas identitarias de um grupo cultural (“Baiano é preguigoso”, “A
maior parte dos ladrdes é parda ou negra”), aquilo que é dito contribui para definir ou
reforcar aquela identidade — o efeito dessa enunciacéo ultrapassa a descricdo, pois faz
parte de uma rede mais ampla de atos linguisticos. Nessa mesma perspectiva, quando
um sujeito enfatiza um tom de voz depreciativo ao dizer “negrao” — e muitas variacbes
—, para se referir a uma pessoa negra do sexo masculino, ndo se faz simplesmente
uma descricdo da cor da pessoa. Essa enunciacdo, na verdade, insere o enunciador
em um sistema linguistico mais amplo que contribui para reforcar a negatividade
atribuida a identidade “negra” (SILVA TT, 2014, p.91-93).

O aspecto performativo da producdo da identidade depende de incessante
repeticdo (“Bandido bom é bandido morto”). E de sua repeticdo — e da possibilidade de
sua repeticao — que vem a for¢ca de um ato linguistico desse tipo na producédo de uma
dada identidade. Essa caracteristica se chama “citacionalidade”. A linguagem, como

uma extensdo da escrita, distingue-se pela citacionalidade, que lhe permite ser
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retirada de um determinado contexto e inserida num outro. E essa citacionalidade da
linguagem, que, combinada com seu carater performativo, participa no processo de
producao da identidade. O uso da palavra “negrao” e da expressao “mulata sensual’,
como referéncia a um homem e uma mulher negras, ndo manifestam simplesmente a
opinido de alguém, cuja origem esta plena e exclusivamente na intencdo da pessoa,
em sua consciéncia ou sua mente. De certa maneira, 0 que ocorre € uma operacao de
“recorte e colagem”. O “recorte” implica que a expressao é retirada do contexto social
mais amplo em que ela foi inumeras vezes enunciada. A “colagem” significa que esta
enunciacdo é inserida em um novo contexto, sob o disfarce de que representa a
exclusiva opiniao daquele enunciador, quando, de fato, a pessoa esta apenas
“citando”®. E justamente essa “citacdo” que recoloca em acdo o enunciado
performativo, o qual, por sua vez, reforca o aspecto negativo / sexualizado atribuido a
identidade negra. Esta enunciagdo, pois, € apenas mais uma ocorréncia de uma
citacdo cuja origem é um sistema mais amplo de operacdes de citacdo, de
performatividade e, finalmente, de definicdo, producéo e reforco da identidade cultural
(SILVA TT, p.94-95).

Onde entra o papel da leitura critica efetivada em sala de aula? Onde entra o
protagonismo do professor e sua escolha de temas e literaturas especificas — no caso,
Afro-Brasileira e Periférica — a serem lidas e debatidas? Buscamos respaldo em Butler
(apud SILVA, 2014, p.95), filésofofa pds-estruturalista americana, que afirma que é
essa mesma repetibilidade — responsavel, como vimos, pela eficacia dos atos
performativos, os quais reforcam as identidades existentes — que pode originar
também a interrupcdo das identidades hegeménicas. E como isso ocorre? Talvez de
formas néo tdo simples de serem alcancadas: a repeticdo pode ser interrompida, pode
ser questionada e contestada. “Negro” pode adquirir um novo significado, como na
autoafirmacdo promovida pelos movimentos negros, ao retomarem as designacoes
“negra(o)”’, “preta(o)’, dentre outras, positivamente. Efetivam-se, neste caso, as
estratégias de questionamento e contestagdo. No caso de “mulata sensual’, cuja
repetibilidade so se presta a hipersexualizacdo da mulher negra®, todas as estratégias

sdo utilizadas: questionamento, contestacdo e interrupcdo. E, a partir dessa

60 Como estdo “citando” todos que usam de férmulas preconceituosas.

61 Hipersexualizagdo da mulher negra, dificuldade referida pela ex-consulesa da Franca no
Brasil, Alexandra Loras, ao se negar a participar de ensaio fotografico que insinuaria sua nudez
— e cuja proposta maior, conforme informagbes passadas por quem a contactou, era a
valorizagdo do corpo negro. Mas, na leitura vigente na sociedade brasileira — e ao redor do
mundo —, com significados ja cristalizados pela repetibilidade da associagdo “mulher negra —
Carnaval — sensualidade”, Loras percebeu que a boa intencdo do ensaio, de reafirmar a
estética negra, resvalaria, de um modo ou de outro, na hipersexualizacédo. (v. n. 50)
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interrupcdo de termos que haviam se estabelecido linguisticamente como negativos e
depreciativos, novas identidades podem ser instauradas. A abertura para renovadas
identidades reside na possibilidade de interrupgao do processo de “recorte e colagem”,

de parada no processo de “citacionalidade” (SILVA, 2014, p.95).

A guestédo identitaria adentra a escola, porque, em uma sociedade atravessada
pela diferenca, as criancas e 0s jovens interagem com 0 outro no espacgo escolar. A
emergéncia do outro, do diferente, é inevitavel, e explode em conflitos, confrontos,
hostilidades e mesmo violéncia. O reprimido, diz Silva, tende a voltar — reforcado e
multiplicado. A urgéncia que se tenha uma perspectiva ndo sé do outro, mas a partir
do outro, revela-se nesta sociedade em que a questdo da identidade torna-se cada
vez mais difusa e descentrada, expressa em varias dimensdes: 0 outro pode ser 0
outro género, a cor diferente, a outra sexualidade, a outra raga, a outra etnia, o0 corpo

diferente (SILVA TT, p.97).

N&o raro, testemunhamos, em sala de aula, um entrecruzamento gritante de
todos esses conflitos, numa explosdo que carece da intervencao consciente da equipe
de professores, da coordenacio, e mesmo da diregdo. E nossa crenca que o trabalho
literario com temas que toquem a identidade e a diferenca é motivador da solucao de
uma série de conflitos que se pdem nem sempre de forma explicita ou violenta, mas
gue se manifestam em cada aluno — torna-se imprescindivel, pois, olhar para o que
funda tais identidades e diferencas e pd-las em destaque, em movimento e em

questéo.

Silva elenca trés estratégias pedagoégicas possiveis para lidar com o problema
do outro. A primeira, que poderia ser classificada de “liberal”’, consiste em estimular e
cultivar os bons sentimentos e a boa vontade para com a chamada “diversidade”
cultural. Essa iniciativa parte do pressuposto de que todas as formas da “natureza”
humana devem ser respeitadas ou toleradas — esse exercicio de tolerancia pode variar
desde um sentimento paternalista e superior® até uma atitude de sofisticacdo
cosmopolita de convivéncia para a qual nada que é humano lhe é “estranho”. As
criangas e 0s jovens entrariam em contato com as mais diversas expressdes culturais
dos diferentes grupos culturais, sob as mais variadas formas. A diversidade cultural
expressaria nossa natureza humana comum. O problema dessa abordagem é nao

guestionar as relagbes de poder e os processos de diferenciacdo — que produzem,

%2 Minha pretinha”, dita por uma professora branca, carinhosamente, a uma menina de 11 anos,
na frente da classe. Mais paternalista e superior, impossivel.



76

antes de tudo, a identidade e a diferenca. Essa abordagem produz ainda novas
dicotomias, como a do dominante “tolerante” e do dominado tolerado, ou a da
identidade hegemoénica “benevolente” e da identidade subalterna, porém “respeitada”
(SILVA TT, 2014, p.97-98).

Certamente ndo € esse 0 papel da escola que se prople critica e
transformadora, formadora de alunos protagonistas na sociedade. Muitas vezes,
porém, suas praticas multiculturais, cheias de boas intencbes, se reduzem a esse

liberalismo cultural.

A segunda estratégia, que Silva chama de “terapéutica”, aceita, também, a
diversidade como “natural’” e boa, mas reduz a rejeicdo da diferenca e do outro a
disturbios psicoldgicos. Nesta perspectiva, a incapacidade de conviver com a diferenca
é fruto de sentimentos de discriminacdo, de preconceitos, de crencas distorcidas e de
esteredtipos — imagens do outro que um individuo possui e que sédo fundamentalmente
errbneas. A estratégia pedagdgica, neste caso, consiste em “tratar”, psicologicamente,
tais atitudes inadequadas. Como o tratamento preconceituoso e discriminatério do
outro é visto como desvio de conduta, torna-se papel da pedagogia e do curriculo
proporcionar atividades, exercicios e processos de conscientizacdo que permitam aos
estudantes mudar suas atitudes. (SILVA TT, 2014, p.98).

Nessa segunda abordagem, a discriminagdo e o preconceito sdo atitudes
psicoldgicas inapropriadas que devem receber um tratamento que as corrija. E uma
proposta equivocada pelo pressuposto de que o individuo é a origem daquilo que, na
verdade, esta sendo veiculado e reverberado na sociedade em que ele convive. Esta
fadada a falhar, por desconsiderar os mecanismos de producdo e reproducdo da
desigualdade do outro. O trabalho contra discriminagéo realizado no interior da escola
pode n&o surtir efeito, por exemplo, se, ao sair da escola, aqueles alunos,
participantes do projeto, deparam-se imediatamente com 0S mesmos signos
preconceituosos, e se veem novamente envoltos por um sistema discriminatério
gerado coletivamente. Se o filho participa das discussdes, engaja-se nos debates,
propde-se a repensar o racismo que lhe esta inculcado por anos de repetibilidade e
citacionalidade a que foi exposto desde sua vinda o mundo, mas o adulto responséavel
por ele ndo pisa na escola, e pouco se importa com 0 que aprende, torna-se muito
dificil romper amarras. O papel do professor € tentar, mas sem o envolvimento de
todos os envolvidos na educagdo daquela crianca, ou do adolescente, ndo se
ocasionam mudancas de percep¢do mais amplas. Ha ideias inovadoras que morrem

no momento em que o estudante, otimista com o que foi discutido e questionado em
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sala de aula, pisa fora da escola. Esse é o erro de uma proposta que foca em desvios
de conduta de individuos, pois é incapaz de considerar o contexto em que estamos

inseridos, como sociedade.

Por fim, Silva p6e que, em algum lugar intermediério entre as duas abordagens
anteriores, situa-se a estratégia de apresentar aos estudantes uma visao superficial e
distante das diferentes culturas. O outro aparece entdo sob a rubrica do exético e do
curioso — quando nédo do bizarro e do risivel. Novamente, ndo sé essa estratégia nao
guestiona as relagcdes de poder envolvidas na producéo da identidade e da diferenca
culturais, como ainda as reforga, ao construir 0 outro pelas categorias do exotismo e
da curiosidade. A apresentacdo do outro, nesse viés, é tdo distante, tanto no espaco
guanto no tempo, que ndo apresenta nenhum risco de confronto e dissonancia. De
todas, é a posicado pedagdgica mais confortavel e que acarreta menor possibilidade de
conflitos e mudancgas (SILVA TT, 2014, p.98).

Foi possivel observar as trés estratégias acima em trés escolas publicas do
conhecimento do professor. E realmente muito facil cair nas tramas de alguma dessas
trés abordagens, inclusive pelo fato de nao ter existido, nessas diferentes realidades
escolares, qualquer discusséo aprofundada sobre em que consiste abordar diferenca e
identidade na sala de aula — o0 que funda essa abordagem da diferenca? De que forma
a abordamos? S&o questdes que ndo adentram as reunides, mas que cerceiam a mim,
professor, nos momentos em que, solitario, preparo textos e separo videos
proponentes de questionamentos de estereétipos e certezas, e que trazem uma
estética em vias de ser construida, e cuja construgdo se efetiva somente com a
participagdo ativa de todos os leitores envolvidos — isto é, com a inserc¢ao, a imerséo e

0 envolvimento subjetivos dos alunos naquela(s) experiéncia(s) de aprendizagem.

Foi com essas reflexdes que busquei gerir as leituras realizadas em sala de
aula e as reflexdes dos alunos, orais e escritas, delas advindas: procurando
resguardar o espaco identitario de cada um; preparando-me para criar uma abertura
antes, durante e apos ler os textos, em que cada estudante pudesse manifestar
posicionamentos favoraveis ou de rejeicdo aos textos literarios lidos; estando prontos
para responder as mais diversas questfes. O desafio de se trabalhar com questdes
identitarias € justamente conseguir ndo reforcar o poder “normalizador” e
“normatizador’ das identidades que j& estdo estabelecidas como padrdo. E buscar
meios de contorna-las e apresentar seus pontos frageis, sua forca homogeneizadora e
destrutiva, visto que essas identidades invisiveis, hegemonicas, propdem uniformizar a

rigueza imensuravel — e instavel — que ha na diversidade. Riqueza impossivel de ser
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medida, uma vez que ndo se encerra, mas multiplica — e torna a rede social cada vez

mais complexa e geradora de questionamentos e inclusive conflitos.

3.2 Educacdao e raca: enegrecer a educacao

O ato de levar a literatura negra para a sala de aula traz em seu bojo uma
escolha consciente de enegrecer o curriculo e enegrecer a educacdo. Muito mais do
que cumprir uma lei, define-se como a tentativa de trazer o outro ao lugar que lhe é
préprio, ainda que ignorado. A Literatura Periférica e a Literatura Afro-Brasileira
assumem o centro e adquirem voz. A intersec¢cdo de uma e outra em uma abordagem
conjunta visa ocupar uma grande lacuna na educacéo formal brasileira: a auséncia de
discussdo de questbes estéticas e literarias outras que as tradicionais. E se se
pretende enegrecer a educacao, por que ndo a enegrecer desde o ingresso da crianca
na escola, e, em nosso caso, desde o0 Ensino Fundamental I, etapa em que 0s gostos
literarios, como constatamos pelas respostas dos alunos a nossa pesquisa, estdo em

plena efusdo? Mas 0 que é enegrecer a escola, o curriculo, a literatura e a educacao?

Petronilha Beatriz Goncalves e Silva, doutora em Ciéncias Humanas -
Educacao (1987) pela UFRGS, em seu artigo Estudos Afro-Brasileiros: africanidades e
cidadania, afirma que o enegrecimento da educacado implica que as contribuicdes de
todos os povos para a humanidade estejam presentes, ndo como lista, sequéncia de
dados e informagBes, mas como motivos e meios que conduzem a construgcao do
conhecimento, da compreenséao e do respeito reciprocos, com vistas a uma sociedade
justa e solidaria (SILVA PBG, 2010, p.41). Se buscamos uma sociedade justa e
solidaria, o que nossa sociedade nao é, qual a melhor maneira de se fazer isso, senéo
trazendo vozes silenciadas pela violéncia e pelo esquecimento a tona, para dizerem o

gue ficou por tanto tempo calado?

O termo enegrecer aplicado ao campo educacional, especificamente, diz
respeito a maneira propria como 0s negros se expdem ao mundo, conforme o
recebem em si. Quando se realizam pesquisas em Estudos Afro-Brasileiros no campo
da Educacgdo, em particular no da Pedagogia, tendo em conta raizes africanas,
projeta-se enegrecer processos e pensamentos tanto educacionais como cientificos.
Enegrecer € a face em que negros e brancos se espelham uns nos outros e se
comunicam, sem que cada um deixe de ser o0 que é, enquanto ser humano de origem

étnico-racial propria. Esse processo permite que ambos, negros e brancos, se
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eduguem, superando a arrogancia da superioridade de uns e o retraimento da

inferiorizacao de outros, postas culturalmente (SILVA PBG, 2010, p.41-42).

E nesse sentido que, do ponto de vista do Movimento Negro, a educacdo de
todos os cidadaos, negros e ndo negros, tem de ser enegrecida. O enegrecer da
educacao para o0s negros significa sentirem-se apoiados, com o reconhecimento, por
parte da sociedade, da histéria e cultura dos africanos e seus descendentes, o que
permite que esses sujeitos construam livremente seu pertencimento étnico-racial, e
exercam, com dignidade, sua cidadania. J4 para 0os ndo negros, 0 enegrecimento
significa que se tornem capazes de deslocar o olhar de seu préprio mundo e, assim,
consigam compreender distintos modos de pensar, de ser e de viver (SILVA PBG,
2010, p.42).

Compreende-se que 0 enegrecimento da educacdo, portanto, visa pér em
pratica as mudancas que Schucman propde no horizonte social e aquelas que Tomaz

Tadeu da Silva prop&e no horizonte pedagdgico.

Anete Abramowicz, Fabiana de Oliveira e Tatiana Cosentino Rodrigues
sustentam que a contemporaneidade tem se caracterizado como um momento no qual
as diferencas estédo sendo exaltadas, e até cultuadas, como se tem visto com a cultura
negra: suas musicas, suas dancgas, seu jeito de ser, o estilo de cabelo (“afro”, “black”,
‘rasta”), dentre outros aspectos. Essa exaltagdo da cultura negra, porém, vem
acompanhada também de uma nova forma — camuflada — de racismo, que se veste de
uma nova roupagem, pois se organiza a partir de uma inclusdo diferenciada
(ABRAMOWICZ, OLIVEIRA, RODRIGUES, 2010, p.77-78).

A cultura, nessa leitura, acaba sendo usada para cumprir o mesmo papel que a

biologia, como expomos em Munanga (2009), desempenhava.

As autoras afirmam que a crianca negra tem sido apresentada, nas pesquisas
etnogréaficas voltadas a elas, a partir de um protétipo de infancia na qual ela se
caracteriza por uma baixa estima, e é usuaria de um equipamento de ensino que nao
acolhe sua diferenca, a sua particularidade cultural, e que em diversas situacdes
impossibilita sua permanéncia, visto que se baseia em um Unico modelo de individuo e
de cultura. Essas pesquisas fazem a denuncia do fechamento de sentidos do qual a
escola é participante ativa, além de se constituir como um equipamento produtor e
centralizador de sentidos e de producdo hegeménica de modelos. A cultura negra &
silenciada na escola — um siléncio que corresponde a inexisténcia e ndo simplesmente

ao ato de calar-se, omitir ou abafar, mas como um modo de néo ver, de relegar. Diante
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desse engessamento de manter-se nos mesmos moldes, a escola reproduz um
discurso — cujo argumento central ndo se sustenta — baseado na igualdade de todos
os seus alunos. Mutila-se, assim, a particularidade cultural do segmento da populagéo
negra brasileira, a partir de um ritual que se legitima na instituicdo escolar, ndo por
aquilo que é dito, mas por tudo aquilo que se torna velado e invisivel (ABRAMOWICZ,
OLIVEIRA, RODRIGUES, 2010, p.82-83).

Constata-se, além do mais, que a crianca negra nao encontra na escola
modelos de estética que afirmem a cor de sua pele de forma positiva, pois geralmente
a maior parte do corpo docente é branca e com poucos subsidios para lidar com os
problemas de ordem racial. No entanto, a questdo nao é tdo essencializada, pois essa
caracteristica do corpo docente ndo se restringe aos professores brancos — estende-

se igualmente a muitos professores negros alheios a questdo racial no cotidiano
escolar (ABRAMOWICZ, OLIVEIRA, RODRIGUES, 2010, p.85-86).

A partir de nossa experiéncia cotidiana no ambiente escolar, abonamos a fala
de Abramowicz, Oliveira e Rodrigues, quando dizem que 0 preconceito e a
discriminacao ainda estdo presentes na escola e, diante desse muro que as cerceia,
as criangas negras, para obter sucesso no ambiente escolar, precisam “branquear-se”
(ABRAMOWICZ, OLIVEIRA, RODRIGUES, 2010, p.86).

Nao é dificil estabelecer uma correlagdo entre a politica do branqueamento
vigente no espaco escolar brasileiro e a fala da escritora nigeriana Chimamanda Ngozi
Adichie, em sua palestra “O perigo de uma histdéria Unica”®, quando afirma que
cresceu na Nigéria lendo livros com personagens brancos, de olhos azuis, que
brincavam na neve e comiam macas. Nenhum dos livros lidos em sua infancia
representavam seu mundo, sua vida, sua cor de pele, seu pais ou continente. Até que,
apenas muitos anos depois, entrando em contato com obras nigerianas, pdde se
deparar com a sua realidade, e s entdo se deu conta da vulnerabilidade das criancas
as estorias que Ihe sdo contadas. Por que nao levar aos alunos a sua histéria, ou algo
gue dela se aproxime? N&o seria um esfor¢o valido, em termos educativos, o ato de

deixar de contar uma Unica histéria? A presenca hegemonica de certos textos®* na

®Proferida em 07/10/2009. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=D9lhs241zeq
(acess0:10/10/2015). Transcricdo completa disponivel em:
http://ssw.unc.edu/files/TheDangerofaSingleStoryTranscript.pdf (Acesso: 10/10/2015)

64 Refletimos que, nos exemplos referidos por Adichie, a “hegemonia” que a escritora menciona
compreende livros ocidentais (americanos e britanicos; em uma palavra: angléfonos); no caso
brasileiro, por sua vez, a hegemonia literéria, no espaco escolar, compreende a exclusdo dos
livros negros, africanos, periféricos e indigenas de nosso universo de leitura e de nossos
canones literarios.
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iniciacdo e formacao literaria de pessoas ao redor do globo faz crer que nao haja
outros mundos e vivéncias a serem relatados. A consequéncia da histéria Unica, diz
Adichie, é que ela rouba as pessoas de sua dignidade e torna dificil reconhecer a
nossa humanidade compartilhada. A histéria Unica enfatiza o quanto somos diferentes,
ao invés de mostrar o qudo semelhantes somos. O esforco das reflexbes até aqui
construidas vao no sentido de devolver a dignidade de leitor a que se refere Adichie,

enegrecendo um contetddo ha muito embranquecido na realidade escolar brasileira.

Abramowicz, Oliveira e Rodrigues (2010, p.90) propdem um entrelagamento de
guestdes a serem trabalhadas na escola. Por exemplo, quando se toma os atributos
crianga e negro e menina e pobre, torna-se mais complexo o entendimento da
realidade, e € 0 que se vé como necessario no atual momento — olhar ao mesmo
tempo para varias ramificagdes, construir um olhar detido para problemas que se
constituem em camadas complexas. O entrecruzamento que construimos entre
Literatura Afro-Brasileira e Literatura Periférica caminha nessa dire¢do: por que
abordar questbes negras na Literatura Afro-Brasileira, sem abordar a pobreza
retratada na Literatura Periférica, em um pais onde as categorias demograficas negro

e pobre, quando juntas, potencializam sempre a violéncia discursiva®?

As reflexdes que construimos ao longo da leitura dos textos em sala de aula
pautou-se pelo que postulou Rodrigues (2010, p.90), ao defender uma diferenca cuja
centralidade seja uma estética e beleza negras cheias de particularidades, que difira
0s cabelos na sua textura, as peles em seus diversos tons, o nariz que, em cada
individuo, assume uma feig&o, o rosto que alguns possuem mais alongados, e outros,

menores.

E nesse viés que este trabalho toma a Lei n® 10.639/2003% como ponto de
partida sim para uma efetiva mudanga social que tenha em seu horizonte a efetiva
incorporacdo daqueles que foram construidos, cultural e historicamente, como

diferentes. Na politica educacional, desde que posta em acéo, a Lei n° 10.639/2003°¢’

% E potencializam também a violéncia explicita, como se verifica na CPI criada em 2015 para
"apurar (...) as causas, razdes, consequéncias, custos sociais e econémicos da violéncia, morte
e desaparecimento de jovens negros e pobres no Brasil". Disponivel em:
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop mostrarintegra?codteor=1361419&filename=T
ramitacao-REL+2/2015+CPIJOVEM (Acesso: 10/10/2015)

% Atualizada pela Lei n® 11.645/2008

5 No bojo deste trabalho, chegamos a considerar a atualizagdo da Lei n° 10.639/2003,
referindo-nos apenas a Lei n°® 11.645/2008. Apesar de pensarmos que ndo ha motivo por
mencionar um namero antigo e passado, apenas por for¢a de habito, ou ainda para manter — o
gue se mostra um uso politico e exclusivo — o foco apenas nos negros, apagando os indigenas



http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1361419&filename=Tramitacao-REL+2/2015+CPIJOVEM
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1361419&filename=Tramitacao-REL+2/2015+CPIJOVEM
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possibilita uma ruptura profunda com um tipo de postura pedagbgica que néao
reconhece as diferencas resultantes do processo de formacao do Brasil. Muito além de
atingir positivamente apenas estudantes negros, a referida Lei pode promover uma
educacdo melhor para todos, a medida em que contempla as vozes que se ignoraram
por séculos, e cujos efeitos, de fragmentacdo e funda desigualdade econdmica e

violéncia social, veem-se hoje.

de toda a mencdo. No entanto, forca-se 0 pesquisador a usar 10.639/2003, por ser a mais
conhecida e mencionada, principalmente quando se refere as a¢fes educacionais e politicas
publicas em prol da negritude. Se usasse o n° 11.645, poderia ter o trabalho confundido como
objetivando tematica indigena.
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CAPITULO IV
Recepcdo dos alunos a Cuti e Sérgio Vaz: andlise dos diarios de leitura

4.1 Da escolha dos textos e sua motivagéao

Juntamente com a leitura dos autores tedricos, procuramos estabelecer os
textos que seriam trabalhados com os alunos, elegendo possiveis autores da
Literatura Negra e Periférica. Dada a idade dos alunos e a necessidade de a proposta
viabilizar tanto a leitura integral dos textos quanto discussdes nas aulas, selecionamos
dois autores, representativos de cada um dos movimentos.

Compreendemos como Literatura Afro-Brasileira — chamada também de
Literatura Afro-descendente ou Literatura Negra — textos que, no mais das vezes nao
candnicos e, também por isso, historicamente ignorados ou pouco valorizados, se
identificam com o legado africano no Brasil, a afrodescendéncia (SILVA C, 2014,
p.41).

A Literatura Periférica, em Sao Paulo, dentro da qual selecionamos textos de
Sérgio Vaz (1964-), fortaleceu-se no final dos anos 1990, nas periferias (ASSIS, 2014,
p.42-43), e tem representantes tdo diversos quanto GOG (acrébnimo de Genivaldo
Oliveira Goncalves, 1965-)%, Alessandro Buzo (1973-)%, Ferréz (1975-)"°, Allan da
Rosa (1976-)"*, Dinha (Maria Nilda de Carvalho Mota, 1978-)"2, e Sacolinha (Ademiro
Alves de Sousa, 1983-)"%. A Literatura Periférica de Sdo Paulo surge — e se insurge —,
com forca, em meados para fins do século XX, se considerarmos como ponto de
partida a publicagdo das obras de Carolina Maria de Jesus (1914-1977), ocorrida

primeiramente, e com bastante impacto, na década de 1960.

6 GONCALVES, Genival Oliveira (GOG). A rima denuncia. 1.ed. Sdo Paulo: Global, 2010.
(Colecao Literatura Periférica). — mais conhecido como rapper, mas com esta sua obra de
versos compilada.

89 BUZO, Alessandro. Guetrreira. Sdo Paulo: Global, 2007. (Colec&o Literatura Periférica).

0 Seu conto “Fabrica de fazer vildo” € trabalhado pelo pesquisador com turmas do Ensino
Médio (modalidade EJA), mas a linguagem nele presente torna-o polémico de ser trabalhado
na escola — no Ensino Fundamental, dificilmente se obteria permissdo. Encontra-se em:
RUFFATO, Luiz. (org.). Questdo de Pele: contos sobre preconceito racial. Rio de Janeiro:
Lingua Geral, 2009.

L ROSA, Allan da. Da Cabula. Sdo Paulo: Global, 2008. (Colecéo Literatura Periférica).

2 MOTA, Maria Nilda de Carvalho (DINHA). De passagem, mas ndo a passeio. Sdo Paulo:
Global, 2008. (Colecéo Literatura Periférica).

3 SOUSA, Ademiro Alves de. 85 letras e um disparo. 2. ed. ver. ampl. Sdo Paulo: Global, 2007.
(Colecdo Literatura Periférica).
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Passado mais de meio século desde a publicacdo das obras da escritora negra
Carolina de Jesus, as quais trouxeram um olhar de — e para — dentro da realidade
periférica, de pobreza e exclusdo, violéncia e abandono social, este trabalho
pretendeu abordar uma Literatura que se mantém Periférica, e uma Literatura Afro-
Brasileira que é negra, junto a estudantes que, em sua maioria, ttm a vivéncia
periférica e experiéncias de vida como sujeitos negros e/ou construida com sujeitos
negros.

A experiéncia periférica, na vida dos estudantes, se traduz de diversas
maneiras: o fato de pouco circularem pela cidade, desconhecendo ampla, quando néo
completamente, um sistema publico de transportes que muitos julgam essencial a vida
do paulistano, como o metrd (salas inteiras, no Ensino Médio, com alunos afirmando
qgue nao sabem o que ¢é a “Linha Amarela”); alunos de 11 anos, assustados, contarem
terem sido revistados e terem tido seus pertences esvaziados da mochila para o chao
— em meio a gestos profusos de como a acao policial foi conduzida —, tudo ocorrido as
13h, a caminho da escola, para a primeira aula da tarde; o fato de n&do terem nocéo
real, justamente por sua locomocdo muito restrita, da extensédo da cidade de Sao
Paulo — infinitamente maior do que seu bairro —, como se exemplifica por muitos néo
terem ido a Zona Sul, Zona Oeste, Zona Leste, apesar de alguns se deslocarem por
pontos que lhes sdo familiares da prépria regido em que moram, na Zona Norte;
alunos de 11 anos chegarem a escola agitados, narrando, perturbados, a morte
daquele que saira no telejornal noturno do dia anterior, por ser seu conhecido; uma
aula interrompida pelos prantos de uma aluna, que acaba de receber no celular a
noticia de que seu tio foi preso; outra aluna, de 11 anos, dizendo que ndo esta nem ai
para o pai, que esta preso; outro aluno, de 12 anos, que exclama (feliz!), na primeira
semana de aula, que o professor tem 0 mesmo nome de seu tio... que esta preso;
expressivo numero de alunos que franzem o cenho a mengao de que “o pai’ vai ser
chamado — ndo o conhecem ou séo indiferentes a sua figura ausente; o aluno, de 11
anos incompletos, que ameacga o professor, evocando o pai, preso e pertencente a
faccdo criminosa notodria; a percepcao de como drogas e a bebida alcodlica estao
presentes desde muito cedo na vida desses jovens, de 12 a 14 anos, que “contam
vantagem” em sala aos colegas, ou compartilham contetdo correlato nas redes sociais
— uma aluna de 13 anos divulga a imagem de menino com aparéncia de 12 anos,

fumando o que pode ser maconha, dancando com pouca coordenagdo motora, em
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uma festa na rua (“pancaddo”®), ndo como questionamento, mas imagem de
“curticao”.

Tendo em vista todas essas observagfes, em nenhum momento duvidamos ou
podiamos duvidar da pertinéncia e necessidade de se abordar essa realidade, a partir
de vozes da Literatura Periférica e da Literatura Afro-Brasileira. Foram, por esse
motivo, lidas na integra e contempladas, pelo pesquisador, as obras referidas dos
autores periféricos mencionados, cogitando-se trabalhar mais de um expoente da
expressao literaria periférica, justapondo e contrapondo vozes e visGes de quem
escreve e pensa a partir da margem social. A restricdo de tempo, porém, obrigou-nos
a restringir também nosso escopo. Deve-se apontar, no entanto, que 0 negro, a
negritude e a afrodescendéncia compdem e integram a literatura periférica. Muitas
vozes periféricas sdo vozes negras e representam afrodescendentes marginalizados
pela sociedade — narradores, autores e personagens. Foi desse entrecruzamento
entre o negro e o periférico que pensamos este trabalho.

Os poemas do escritor paulista Cuti (Luiz Silva, 1951-), nascido em Ourinhos,
formado em Letras (Portugués/Francés) pela USP e doutor pela UNICAMP", foram
extraidos de seus livros "Batuque de Tocaia" (1982), "Sanga" (2002) e "Kizomba de
vento e nuvem" (2013), e, seus contos, das coletdneas “Negros em contos” (1996) e
"Contos crespos" (2008).

Dentre os varios possiveis representantes da Literatura Periférica, escolhemos
0 autor Sérgio Vaz (1964-), idealizador do Sarau da Cooperifa em S&do Paulo,
realizado anualmente desde 2001. Utilizamos um conto e uma crbnica de seu livro
“Literatura, pao e poesia” (2011), e poemas extraidos da coletanea "Colecionador de
Pedras" (2013).

Pela necessidade de observar o cronograma escolar, restringimos nossa
escolha inicial das obras de ambos os autores para trabalhd-las na seguinte
sequéncia:

1. “Oficina de poesia” (cronica — Sérgio Vaz) e “Gol contra” (conto — Sérgio

Vaz) — 2 aulas geminadas

2. “Os miseraveis” (poema — Sérgio Vaz) e “Calgada” (poema — Cuti) — 2 aulas

geminadas

3. “Boneca” (conto — Cuti) — 2 aulas geminadas

PR ]

74 “Pancadao”, “batidao”, “fluxo”, sindnimos do que antes se denominava “baile funk”; eventos
produzidos, em grande proporcao, nas ruas e calcadas das periferias, ndo em locais fechados.
S http://www.cuti.com.br/autordadosbiograficos (Acesso: 22/10/2016)



http://www.cuti.com.br/autordadosbiograficos

86

4. “Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!” (conto), “Crespa cantiga” e
“‘Camaledo brasileiro” (poemas) — todos os textos de Cuti — 4 aulas
geminadas

Nos anexos, incluimos uma selecdo completa de textos, por dois motivos: 1. Sé
nao foi realizada a leitura de todos eles porque a sequéncia didatica teve de ser
inserida dentro dos contetdos programaticos do bimestre. Consideramos que seria
perfeitamente possivel trabalhar com todos eles, realizando uma oficina de muita
gualidade, caso se dispusesse de um bhimestre inteiro para esse fim; 2. A selecéo
cuidada dessas obras levou em conta a série, os conteidos nela contemplados, de
acordo com o curriculo, assim como a faixa etaria para a qual se dirigiu essa
sequéncia didatica (6° e 7° anos, 10-12 anos, se ndo contarmos os alunos fora do ano
considerado ideal). Portanto, outro professor que se dispusesse a realizar um trabalho
semelhante, e que, por ventura, optasse por um desses autores, poderia encontrar,
nessa coletinea que formamos, textos Uteis para o seu trabalho. Ademais, eles
contemplam uma diversidade tematica e pontos de semelhanca que certamente
possibilitam um entrecruzamento de ideias e de temas motivadores para a discussao
em sala de aula.

Em termos praticos, no que diz respeito a sequéncia didatica que construimos,
cada duas aulas geminadas corresponderam ao trabalho de um dia em cada turma, o
gue totalizou uma imersao de 10 (dez) aulas, ou cinco dias, em uma oficina sequencial
dedicada exclusivamente a sua leitura e discussdo. Na verdade, contabilizamos 14
(catorze) aulas, 7 (sete) dias por turma, no total, pois houve dois dias adicionais para
retomada dos temas tratados e oportunidade de reabordagem do que haviamos lido
com alunos que tivessem faltado. Todas as leituras foram feitas ora pelo professor, ora
pelos alunos, em voz alta, como forma de escuta literaria, com atencdo para as
caracteristicas estéticas do texto. Seguimos a légica implicita aos saraus, valorizando
nao a leitura silenciosa, mas o exercicio de partilha literaria que chegasse a todos —
inclusive por haver alunos com dificuldades de leitura do texto escrito, e para quem a
leitura oral favoreceu a compreensédo e a discussdo pretendidas. Apos a leitura de
cada um dos textos, seguia-se um espaco para o professor introduzir a teméatica nele
abordada, e também para os alunos se manifestarem e exporem sua opiniao.

Dentre os textos selecionados, gostariamos de apontar que nossa selecao se
deu, fundamentalmente, por trés aspectos. Em primeiro lugar, consideramos que cada
um deles deveria ter algo que, de forma geral ou especifica, nos tivesse chamado a
atencdo, — ndo s6 como pesquisadores, que vissem neles um objeto de trabalho

correlacionado a teoria, mas, sobretudo, — percebendo o que neles pudesse repercutir
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com a realidade dos alunos. Ao nos referirmos a realidade deles, dizemos respeito aos
resultados da pesquisa, apresentados e discutidos no primeiro capitulo, principalmente
no que tange aos gostos de leitura, ao reconhecimento que eles demonstram, por
exemplo, da sub-representacdo do negro em certos meios, principalmente na
literatura.

Em segundo lugar, priorizamos géneros curtos (conto, poesia, cronica), que
pudessem ser lidos sem pressa, possibiltando o comentario do professor e a
contribuicdo oral dos alunos, assim como a explicacdo de pontos dificeis e outras
possiveis interpretacdes e sugestdes. Deveriamos levar em consideracao que toda
aula de leitura seria 0 ponto de partida para uma producéo textual dos alunos, em
forma de comentario. Ao final da oficina, todos esses comentarios, guiados e
orientados pelo professor, seriam entregues, como forma de avaliacdo do préprio
trabalho realizado.

Em terceiro lugar, inevitavelmente, entraram critérios estéticos proprios a
subjetividade do pesquisador, para a escolha do material com o qual tivesse
familiaridade e com o qual se identificasse. Diante da classe, seria essencial
demonstrar sua prépria apreciacdo dessas obras, ao Ié-las; evidenciar a valorizacéo
da leitura, pela inflexdo da voz e pelo engajamento com o préprio texto. O prazer da
leitura, por quem I€, ndo é critério que pode ser descartado quando o intuito € motivar
estudantes a ler, a ver o mundo com outro olhar por alguns instantes, para entédo
entregar-se, individual e coletivamente, & leitura e & escuta atenta. E impossivel fingir
perfeitamente que se gosta do texto, por bom fingidor que seja. Ou, ao menos, é
melhor o pesquisador ser honesto em seu sentimento para com o texto, se é que se

espera uma producao textual dos alunos com certo grau de honestidade.

4.2 Aspectos étnico-raciais: a cor autodeclarada x a cor vista pelo
pesquisador

No que tange a realidade dos alunos, gostariamos de aprofundar a discusséo
étnico-racial presente no capitulo anterior, criando uma ponte com a pesquisa por eles
respondida. Chamamos atencdo, na sequéncia de tabelas abaixo, para um aspecto
gue optamos por expandir, presente na discussdo que o sociélogo Alberto Guerreiro
Ramos (1915-1982) ja havia analisado a partir dos dados do Recenseamento do IBGE
de 1950. 66 anos apds o recenseamento, constatamos, ainda, questdes étnico-raciais

gue nunca foram resolvidas. Vejamos:
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AUTODECLARACAO X OLHAR DO PESQUISADOR
ALUNOS - 6°A PESQUISADOR
Quant
Cor/Etnia | Quant. (%) Cor/Etnia . (%)
Brancos 6 27 Brancos 4 18
Indigenas 4 18 Indigenas 4 18
Pardos 11 50 Pardos 9 41
Negros’® 1 5 Negros 5 23
Outro(s) 0 0 Outro(s) 0 0
Total 22 100 Total 22 100
ALUNOS - 6°B PESQUISADOR
Quant
Cor/Etnia | Quant. (%) Cor/Etnia . (%)
Brancos 10 37 Brancos 7 26
Indigenas 0 0 Indigenas 1 4
Pardos 14 52 Pardos 14 52
Negros 1 4 Negros 5 19
Outro(s) * 2 7 Outro(s) 0 0
Total 27 100 Total 27 100
* "morena”, "cor de pele"
ALUNOS - 7°A PESQUISADOR
Quant
Cor/Etnia | Quant. (%) Cor/Etnia (%)
Brancos 5 20 Brancos 4 16
Indigenas 0 0 Indigenas 2 8
Pardos 15 60 Pardos 15 60
Negros 3 12 Negros 4 16
Outro(s)** 2 8 Outro(s) 0 0
Total 25 100 Total 25 100
** "café com leite" e NR

Quadro 4: Autodeclaracdo de cor x olhar do pesquisador

6 Neste trabalho, o uso do termo “negro(a)(s)” é equivalente ao uso que o IBGE faz de

“preto(a)(s)”. Nao fazemos distingéo.
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Em todas as séries, deparamo-nos com a mesma questdo, ao se contrapor a
autodeclaracao dos alunos com o olhar do pesquisador: os alunos negros relutam em
declarar-se negros — aspecto mais marcante nos dois 6° anos, em que alunos
autodeclarados negros passam de 5% e 4% para 23% e 19%, respectivamente, ante o
olhar do pesquisador — e acabam por declarar-se, unanimemente, como pardos.

Processo similar ocorre quanto a cor “parda”, apesar de o numero total poder
induzir a erro de leitura, por manter-se igual. Ocorre, no entanto, 0 seguinte processo
de deslocamento: alunos percebidos como pardos pelo pesquisador autodeclaram-se
brancos — 0 que se nota pelos indices autodeclarados de cor branca, nos 6° anos,
passarem de 27% e 37% para 18% e 26%, respectivamente. Ou seja, 0 numero de
alunos tidos como brancos pelo pesquisador alcanca no maximo um quarto da turma,
numa proporcdo bem menor do que a sugerida pela andlise isolada da pesquisa.

Ha um terceiro processo corrente nessa pesquisa, no que tange a cor parda:
com excecdo de uma sala (6°A), nas outras duas ndo houve quem se identificasse
como indigena. A pesquisa foi conduzida e respondida de forma a néo interferir de
modo algum na resposta dos alunos, mas deve ser ressaltado que todas as
explanacgotes foram fornecidas, inclusive sobre o termo “indigena”, desconhecido pelos
alunos de todas as turmas. Quando reanalisada pelo olhar do pesquisador, notou-se
que a autodeclaracdo’’ tornava invisivel o fato de haver 4% de alunos indigenas no
6°B e 8% no 7°A. NUmeros bastantes significativos, dada a proporcdo de 0,2% de
pessoas autodeclaradas indigenas no Estado de S&o Paulo, ou 0,4% no Brasil’®,
segundo a Pesquisa das Caracteristicas Etnico-Raciais da Populagdo (PCERP), de
20087°.

Foram considerados “indigenas”, na analise contrastiva do pesquisador, todos
os individuos de ascendéncia boliviana indigena. Tomou-se como critério para essa
definicdo o fato de que, dentro de casa, tanto pai quanto mae ainda mantém como

lingua(s) de comunicacdo entre si linguas nativas, como quichua e aimara, dentre

7 Deve-se apontar que o que tratamos neste trabalho por “autodeclaragéo” é o que também o
IBGE ja definiu como “pergunta fechada de autodeclaracao”, ou parcialmente fechada, neste
caso, tendo em vista o campo aberto “Outro(s)”. Vide: http://bit.ly/2de3Lwr (Acesso em:
13/10/2016)

8 A partir de seis unidades da Federacdo selecionadas, macrorepresentativas de cada regiéo
do Brasil: Amazonas (norte), Paraiba (nordeste), Sdo Paulo (sudeste), Rio Grande do Sul (sul),
Mato Grosso e Distrito Federal (centro-oeste).

" Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Populagdo e Indicadores Sociais,
Pesquisa das Caracteristicas Etnico-raciais da Populacdo 2008. (andlise das tabelas
disponiveis em:
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/caracteristicas_raciais/default zip.shtm -
acesso em 12/10/2016)



http://bit.ly/2de3Lwr
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/caracteristicas_raciais/default_zip.shtm
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aquelas que foram mencionadas pelos alunos, quando indagados quais linguas
ouviam em casa. O castelhano é a lingua materna desses alunos, o que se constata
inclusive por marcas residuais em suas producdes textuais — sendo também a lingua
gue eles mais compreendem, dentre as faladas em casa. Ja as linguas indigenas sao
as que os pais usam quando ndo querem que os filhos entendam (tudo) o que estédo
dizendo, uma vez que os filhos tém muita dificuldade de aprendé-las, conforme
relataram.

Foi uma surpresa, portanto, que esses alunos, que ja visitaram a Bolivia ou
mesmo nasceram |4, e cujos pais tém ascendéncia indigena, tenham se declarado
“pardos”, de forma unénime, em duas das turmas (6°B e 7°A), ao passo que, na outra
turma (6°A), o retorno tenha sido o completo oposto, com todos se declarando
indigenas. Portanto, verificamos duas situacdes de ndo correspondéncia ao olhar do
pesquisador quanto a autodeclaragcdo “parda™ alunos negros que se declararam
pardos, e alunos de pais bolivianos e ascendéncia indigena que fizeram o mesmo.

Como os textos literarios trabalhados tangem ou abordam diretamente a
autoconsciéncia e o autorreconhecimento étnico-racial, ndo consideramos vas nossas
tentativas de elucidar as divergentes percepcdes de pertenca étnico-racial e de cor
gue se dao dentro do espaco da sala de aula. Pelo contrario: é a luz de um sentimento
de pertenca e a partir de pontos de identificacdo, construidos socialmente, que cada
sujeito absorve de modo diferente o que é.

As trés declaracbes espontaneas: “morena”, “cor de pele” (6°B) e “café com
leite” abrangem designacbes que se afastam do termo “pardo” — também
desconhecido por todos os alunos, antes da aplicacdo da pesquisa — para aproximar-
se da maneira como esses individuos se percebem. O Unico caso de questdo nao
respondida (“NR”, 7°A) deu-se por dificuldade de escrita®. E importante notar que a
sala cuja autodeclaracdo étnico-racial menos divergiu do olhar do pesquisador foi
justamente o 7°A, turma composta por alunas e alunos de faixa etaria entre 12-14
anos. Concluimos, inclusive pelos trechos dos cadernos que serdo apontados ainda
neste capitulo, que o amadurecimento provocado ndo sé pela idade, mas sobretudo
pelas préprias caracteristicas idiossincraticas da turma, foram essenciais em sua
autopercepcdo e autodefinicdo étnico-racial bastantes singulares. Cabe ao
pesquisador mencionar, por sua vivéncia cotidiana com o 7°A, que essa classe

demonstrava um amadurecimento bastante fora do comum para a idade,

80pelos mesmos critérios observados no IBGE (“exclusive sem declaragdo”), n&o foi computada
a resposta nao registrada pelo respondente.
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independentemente da condi¢do socioecondmica de seus integrantes, que nao diferia
absolutamente das demais turmas da escola®.

O que o exercicio de heteroclassificagdo a que nos dispusemos demonstrou, a
respeito da autodeclaracéo étnico-racial dos alunos, coaduna com o que fora apontado
pelo sociélogo brasileiro Alberto Guerreiro Ramos (1957: p.171-192), em sua analise
dos resultados do Censo de 1950: o desequilibrio marcante entre o que o brasileiro é e
0 que julga ser. O fato de pessoas de ascendéncia africana ou afro-brasileira
embranquecerem o préprio tom de pele, numa despigmentagdo progressiva rumo a

cor branca. Sessenta e seis anos depois, a realidade nédo € outra.

4.3 A coleta do registro escrito dos alunos

A producéo textual esperada por parte dos alunos foi em forma relativamente
livre de comentario sobre os textos. O que deveria ser comentado? Era a pergunta
mais frequente dentre os alunos. Foi explicado que se esperava, deles, que
apontassem algo no texto que lhes chamara a atencéo, que de alguma forma eles
tivessem percebido como importante ou diferente — e, se possivel, que o
relacionassem com alguma experiéncia da vida deles. Poderiam selecionar tanto um
trecho com o qual concordassem quanto um do qual discordassem — mais importante
do que gostar ou ndo do que estavamos lendo, e dizer isso, seria manifestar o que
haviam achado de cada texto. Poderiam recorrer, e foi recomendado, inclusive como
ponto de partida para o comentario, a um trecho mais marcante (poderia ser uma
linha, um verso) e entédo tecer seu comentario em cima dele.

Pensando em uma maneira de organizar os registros escritos individuais das
leituras realizadas, de forma a renunir todos os comentarios de cada aluno, inclusive
de forma que ndo fossem perdidos, em folhas esparsas e arrancadas do caderno em
espiral ou do fichério, chegou-se a seguinte solu¢do: seriam adquiridos cadernos ¥4 de

48 fls., capa dura, de trés cores diferentes, e assim seriam distribuidos, distinguindo-se

8INdo é necessario romantizar: porém basta dizer que, mesmo diante de situacdes que
facilmente provocariam bullying em outros grupos, esta turma mantinha sua postura
diferenciada de nao desqualificar tdo frequentemente o proximo, e em nenhuma circunstancia o
fez com o professor, ainda que houvesse conflitos proprios a essa faixa etaria, como nédo
poderia deixar de ser, inclusive pela heterogeneidade ali presente. Reforca-se: a
autoconsciéncia demonstrada por eles, em sua autodeclaracdo étnico-racial, é consequéncia
dessa maturidade do olhar que ja lhes era prépria. Fala-se desse carater de maturidade,
generalizando a sala como um grupo, ainda que houvesse um ou no maximo dois alunos que
atrapalhassem as aulas normais, nimero bastante reduzido, se comparado ao de alunos que
requerem atencdo especial em qualquer outra turma.
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as turmas por cor. O resultado, bastante positivo, foi que os alunos levaram mais a
sério a proposta, e ficaram empolgados, tendo em méos um caderno proprio em que
iriam registrar aquelas atividades. Ao fim de cada aula, para ndo haver problema
guanto a perda dos cadernos, eles devolviam todos para o professor, que o0s
redistribuia na aula seguinte, para novos registros. Os cadernos ficavam na escola.
Esse cuidado evitou uma série de problemas, mas nao todos. Vejamos as tabelas
abaixo, para compreender o que ocorreu e discutir a eficiéncia da parte logistica

dessas oficinas com os alunos:

6°A Quant. (%)
Total de alunos frequentes
gue receberam o caderno 26 100

de atividades
Total de cadernos recebido

pelo docente no final do 19 73
processo
Atividades Atividades
realizadas — a realizadas — a
partir dos partir dos
Atividades cac_iernos cadernos
recebidos pelo | entregues no
docente ao fim inicio do
do processo processo
Quant. (%) (%)
Oflcm? de Poesia" e "Gol 14 74 54
Contra
"Os mlse'r'avels e 17 89 65
Calcada
"Boneca" 17 89 65
"Ah, esses jovens brancos
Sle terno e grgve}Fa! , 19 100 73
Crespa cantiga" e
"Camaleao brasileiro"

Quadro 5: 6°A - Cadernos entregues e atividades realizadas.



6°B Quant. (%)
Total de alunos
frequentes que 24 100
receberam o caderno
de atividades
Total de cadernos
recebido pelo
docente no final do 22 92
processo
ividaces | SRS
realizadas — a partir :
partir dos
dos cadernos cadernos
Atividades recebidos pelo entregues no
docente ao fim do .o
inicio do
processo
processo
Quant. (%) (%)
"Oficina de Poesia" e
"Gol Contra" 21 % 88
"Os mlselrlavels e 15 68 63
Calcada
"Boneca" 21 95 88
"Ah, esses jovens
brancos de terno e
gravata!", "Crespa 21 95 88
cantiga” e "Camaleédo
brasileiro"

Quadro 6: 6°B - Cadernos entregues e atividades realizadas
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7°A Quant. (%)
Total de alunos
frequentes que 27 100
receberam o caderno
de atividades
Total de cadernos
recebido pelo
docente no final do 19 70
processo
ividades [ Aves
realizadas — a partir :
partir dos
dos cadernos cadernos
Atividades recebidos pelo entregues no
docente ao fim do .o
inicio do
processo
processo
Quant. (%) (%)
"Oficina de Poesia" e
"Gol Contra" 19 100 70
"Os mlse.r.avels e 19 100 20
Calcada
"Boneca" 18 95 67
"Ah, esses jovens
brancos de terno e
gravatal!", "Crespa 18 95 67
cantiga" e "Camaleé&o
brasileiro"

Quadro 7: 7°A — Cadernos entregues e atividades realizadas

A primeira questdo a ser considerada, e ndo presente nas tabelas, foi a
rotatividade de alunos durante o ano letivo. Considerando-se, em todas as séries,
apenas os alunos frequentes as aulas, o 6°B, por exemplo, tinha 27 alunos no 1°
bimestre, 26 no 2° 25 no 3° e 24 no 4°. O 6°A, 25 alunos no 1°, e 26 alunos nos
demais bimestres. Ja o 7°A, 29 alunos no 1°, 28 alunos no 2°, 27 alunos no 3° e 28 no
4°_ A aparente estabilidade dos niumeros pouco diz sobre a real situacéo, no entanto,
pois dificilmente se passa um bimestre sem o registro de entrada e saida de alunos na
lista de chamada — € frequente, por exemplo, manter-se uma espécie de equilibrio
(acordado) entre as escolas: um aluno é transferido para determinada unidade escolar,

e entra outro de volta, na mesma turma. Ainda que a cifra total permaneca a mesma,
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ha, porém, um certo numero de alunos que chegam ao 4° bimestre tendo entrado ou
no 2° ou no 3° bimestre, e mesmo ha casos de alunos que chegam no Ultimo bimestre.
Essa instabilidade tem um pequeno — mas importante — grau de influéncia nas
porcentagens verificadas na tabela. A propria complexidade da movimentagdo de
alunos ao longo do ano foi um fator decisivo para realizar a oficina no 4° e ultimo
bimestre, periodo em que € menor a chance de haver transferéncia de alunos entre
escolas, como tenho observado.

A segunda questdo diz respeito ao numero de cadernos efetivamente
entregues — todos os alunos de cada turma, sem excecdo, 0os receberam —, que
contrasta, em maior ou menor grau, com o numero de cadernos que foram devolvidos
ao professor ao fim das oficinas. Ao ver deste pesquisador, a melhor maneira de se
chegar a conclusdes sobre a eficiéncia da oficina na aprendizagem dos alunos seria
por meio de seu registro escrito. Sem o registro escrito, e apenas com as discussdes
realizadas em sala, ou mesmo somente com a presenca desses alunos em sala de
aula nos dias de oficina, ndo poderiamos aferir de que maneira a leitura literaria
impactou ou ndo sua forma de pensar.

A que se deve a diferenca entre o nimero de cadernos entregues e o nimero
de cadernos devolvidos? Em parte, pode ter contribuido o fato de a oficina ter
transcorrido no 4° bimestre, momento do ano em que melhor pudemos acomoda-la,
sem atropelar os conteddos programaticos, curriculares, e também com a
preocupacédo de ndo a vincular exclusivamente a uma aquisicdo de nota — para evitar
justamente o pensamento pragmatico: “vou fazer sé por causa da nota”’, e ter
respostas feitas de qualquer jeito. Em nosso raciocinio, a oficina ndo deveria estar
associada a um dever “chato”, mas a um momento diferente, ainda que desenvolvida
no mesmo espago da sala de aula, no mesmo turno de aula, e com 0S mesmos
colegas, sem selecao prévia ou exclusao.

E necesséario expor o posicionamento politico-ideologico deste trabalho e
comentar sugestdo recebida e rejeitada, ap6s ponderacgdo: foi sugerido que este
trabalho fosse desenvolvido no contraturno escolar, com os alunos que tivessem
interesse. Nao compreendemos essa pratica de contraturno como inclusiva, excluindo
alunos com deficiéncia intelectual e os que “dao mais trabalho” para o professor,
pondo de lado alunos néo alfabetizados ou com graves lacunas de letramento, ja que
estes dificilmente aparecem na escola fora do periodo em que sdo obrigados a
comparecer — sua frequéncia escolar no turno normal de aulas muitas vezes ja é
baixa, apresentando assiduidade inferior aos alunos de mais alto rendimento. Partimos

do pressuposto de que a proposta mais democratica possivel é aquela ofertada a
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todos, mesmo que O processo assuma, por essa opc¢ao, grau de dificuldade e
complexidade muito maior. Ofertar apenas a alguns e fazer disso uma proposta de
melhoria para o Ensino Fundamental das escolas publicas, segmento sucateado e
deixado em segundo plano, seria criar um ambiente artificial, ndo representativo da
realidade educacional — publica e periférica — brasileira, e ir na propria contramao do
que propbde o PROFLETRAS. Nao entendemos de outra maneira. Como melhorar a
escola publica, se se oferece o diferencial apenas para alguns? Dentre os professores
aprovados no PROFLETRAS em S&o Paulo, desde sua existéncia, quantos sao
professores, exclusivamente, de escola publica estadual? H& de se considerar, na
feitura de todo este trabalho, o abismo que separa as realidades do professor
concursado do Estado e do professor concursado da Prefeitura, em S&o Paulo, sem o
gue ndo se compreende a realidade dos alunos e da realidade escolar que foram e
séo o ponto de partida e o ponto final deste trabalho.

Em resumo: a ndo devolucdo, por parte dos alunos, de todos os cadernos,
restringe-se a quatro motivos: 1. Alunos que deixaram de comparecer no 4° bimestre,
pois sabem que vao passar de ano, independentemente de realizarem as Ultimas
avaliagdes ou néo, ou de estarem presentes no Ultimo bimestre®. Portanto, alunos que
pegaram os cadernos e ndo retornaram mais; 2. Alunos que, por algum motivo

pessoal, optaram por ndo entregar seu caderno, mesmo tendo, conforme foi possivel

8 Na realidade escolar publica estadual de Sdo Paulo, o aluno é aprovado, a ndo ser que
abandone realmente a escola e deixe de comparecer por completo por mais de um bimestre.
Se o fizer por “apenas” um bimestre, ou comparecer intermitentemente a escola, é seguro que
nao sera reprovado, pois o bdnus anual que os professores recebem, caso os alunos atinjam a
meta do SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de SP), avaliagdo
externa aplicada ao fim do ano, estd diretamente vinculado e condicionado ndo s6 a nota
obtida no SARESP, mas também ao nimero de alunos que a escola reprovou no fim do ano
letivo, ao numero de abandonos (“AB”, alunos frequentes que deixam de frequentar, sem maior
explicacéo, e ndo realizam transferéncia para outra unidade escolar) e ao nimero de alunos
gue ndo compareceram (“NC”, aqueles matriculados que nunca compareceram aquela unidade
escolar, e tampouco realizaram transferéncia para outra escola). Caso o nimero de alunos
“AB”, “NC” e reprovados extrapole o indice percentual maximo definido pelas metas
governamentais, todos os servidores da escola deixam de receber o bénus. Nao é s6 o Quadro
do Magistério que recebe bdnus na escola, mas funcionarios da Secretaria, inspetores
(chamados de agentes escolares) e as merendeiras concursadas. Os (nicos que nao recebem
sdo os funcionéarios terceirizados, responsaveis pela limpeza, e o caseiro, por ndo terem
vinculo com o funcionalismo publico. O bdnus, por sua vez, é proporcional a hierarquia
ocupada na gestdo escolar: supervisores recebem mais do que diretores, que recebem
consideravelmente mais que coordenadores, 0s quais, por sua vez, recebem mais do que os
professores — a base da pirdmide. Qual gestor e qual equipe escolar abrem méo do bénus? Um
professor ou uma equipe de professores que vejam a necessidade de um aluno ser retido, e
por ventura optem por transgredir o percentual maximo estabelecido pelo governo, por motivos
atitudinais e mesmo de aprendizagem insuficiente desse estudante, terdo de lutar — em véo —
contra toda uma hierarquia, e mesmo contra colegas. O aluno terminara por ser aprovado, a
despeito de quaisquer motivos que se alegue, e de quaisquer principios que se defenda.
Subentende-se: ndo é uma deciséo que parta da base da piramide.
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observar em sala, desenvolvido uma ou mais atividades. Situacdo decorrida néo
obstante o esforco — infrutifero — do professor, inclusive por redes sociais, de ir atras e
solicitar a entrega do material; 3. Alunos que de fato nédo realizaram as atividades, seja
por dificuldades que n&o foram superadas, como agrafia, seja por indisciplina. Todos
esses motivos redundam, de um modo ou outro, na ndo observancia do acordo
proposto pelo professor antes do inicio do trabalho. E essa é uma das dificuldades ja
previstas por optarmos em trabalhar no turno normal. Se, nos piores cenarios, foram
obtidas as porcentagens de 70% de entrega dos cadernos (7°A), e 73% (6°A), turmas
em que houve interferéncia de faltas e ndo comparecimento no 4° bimestre (6°A), e
agrafia (7°A), julgamos a taxa de entrega com uma perspectiva de fato positiva. No
6°B, em que ndo houve esses tipos de problemas, 92% dos cadernos foram
entregues; por fim, o quarto motivo refere-se aos alunos que, por comportamento
considerado grave pela direcdo da escola, permaneceram em cada no 4° bimestre,
realizando atividades enviadas semanalmente pelos professores. No bojo deste
trabalho, houve um aluno do 6° ano e outro do 7° ano que se enquadraram nessa
situacdo, e ndo puderam realizar as atividades aqui descritas.

Quanto ao indice de realizacdo do registro escrito de cada uma das leituras,
optou-se por mostrar duas perspectivas: em primeiro lugar, a porcentagem extraida do
total de cadernos devolvidos ao professor, a qual apresenta, de fato, quais atividades
os alunos frequentes, que entregaram o caderno, realizaram. Implica dizer que havia
alunos presentes que ndo realizaram uma ou mais atividades, por problemas de
conversa ou falta de atencdo nessas aulas? N&o foram encontrados casos assim,
durante a revisdo que realizamos de atividade por atividade, em cada caderno.
Significa, sim, que o aluno estava ausente no dia em que a atividade foi realizada, mas
desenvolveu as demais. Percebe-se, portanto, a partir desse primeiro indice
porcentual, sobretudo o numero de faltas de alunos registrado no 4° bimestre desse
ano letivo, com especial atencdo para as turmas 6°A e 6°B, cujos indicativos mais
baixos de presenca, em dias de oficina, para aqueles que entregaram os cadernos,
alcangaram, respectivamente, 74% (“Oficina de poesia” e “Gol contra”) e 68% (“Os
miseraveis” e “Calgada”). No mais, para essas duas turmas, os indices de realizagao
das demais atividades mantiveram-se elevados: no 6°A, as atividades tiveram
indicadores que variaram de 89% a 100%, e, no 6°B, todas as demais alcancaram o
indice de 95% de realizacdo, dentre o0s cadernos entregues. O 7°A, como
apontdramos anteriormente, por sua singularidade, apresentou os indicadores mais
altos e com menor variacdo: 95% a 100% realizaram cada uma das atividades,

sempre considerando os cadernos entregues.
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Quando consideramos, porém, a segunda coluna de porcentagem, temos
nocédo real do indice de realizacdo das atividades, estabelecendo como parametro o
numero de alunos matriculados nas turmas. Essa é a coluna que mostra, de forma
mais nitida, a nocdo de quantos alunos as fizeram e entregaram, o que da uma ideia
geral da receptividade que houve a oficina. Chama a atencéo o caso do 6°A, que teve
indices variando de 54% a um maximo de 73% de alunos que realizaram as
atividades, dentre os matriculados na turma, tendo 65% de realizacao das outras duas
atividades. Novamente, interferiu fortemente o niumero de faltas, alunos que passaram
a comparecer intermitentemente a escola no ultimo bimestre, e, ainda, o baixo indice
de entrega dos cadernos, ao final do processo. Os indices mais altos foram do 6°B,
com quase 9 de 10 alunos realizando trés atividades, uma atividade apenas com
indice de 63%. Os alunos mantiveram-se presentes até o fim do processo. E o 7°A foi
0 que apresentou maior estabilidade, com indices que variaram entre 67% a 70%,
para cada atividade. O maior problema dessa turma foi dificuldades de aprendizagem
ali presentes e também o0 ndo comprometimento na entrega do caderno,
assemelhando-se, apenas neste Ultimo ponto, ao 6°A.

Consideramos relevante trazer esta analise dos resultados, para poder mostrar
indicadores de eficacia do trabalho, ja que foi ofertado a todos os alunos, sem excluir
ninguém do processo. A turma com indices mais elevados de entrega de cadernos e
realizacdo de atividades (6°B), curiosamente, foi considerada uma das turmas mais
dificeis pela equipe escolar, no que tange a problemas relacionados a indisciplina, com
forte presenca de bullying e marcante desrespeito a colegas e professores. E
interessante perceber que o trabalho foi ofertado de maneira mais eficiente, portanto, a
guem mais precisava.

Até aqui, ndo foi nosso objetivo avaliar a qualidade das respostas e das
reflexdes escritas dos alunos. Apenas apontamos pontos de eficiéncia e deficiéncia
constatados nos indicadores. E um resultado muito positivo, surpreendente, e um
mérito por si sé essa oficina ter feito com que a turma mais mal avaliada pelos
professores despontasse como a que apresentou maior retorno de atividades. Por
outro lado, a turma mais bem avaliada dentre os professores da tarde, com as notas
mais altas e com problemas de indisciplina e desrespeito — seja aos colegas ou aos
professores — praticamente inexistentes, foi justamente a que apresentou os indices
mais baixos de participacdo nas atividades, se considerada a 22 coluna, que parte do
ndamero de cadernos distribuidos aos alunos e considera, entdo, as atividades
respondidas (6°A). Justamente a Unica turma em que todos os individuos indigenas

assim se autodeclararam (100%) e, paradoxalmente, aquela em que houve a sub-
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representacado negra mais gritante (5% se declararam negros, quando a proporcao,
por heteroclassificacdo, chegaria, no minimo, a 23%). Ja a eficacia no 7°A (média
préxima a 70%) é provocadora, pois da a entender que houve adesdo mediana ao
projeto apresentado, mas 0s numeros escondem um fato: foi a turma em que as
discussbes foram mais participativas, onde as intervencdes orais dos alunos diziam
respeito diretamente aos textos e na qual havia maior clima de concentracdo na hora
de registrar. Os nimeros dessa tabela ndo mostram tudo, mas a importancia dessas
informagfes ndo pode ser desdenhada, se a intengéo é, de fato, evocar as vozes dos

alunos, de forma que possamos realmente ouvi-las, em seu contexto e singularidade.

4.4 Vozes que emergem da leitura literaria

Esta secdo se constroi a partir das leituras empreendidas junto aos alunos, os
comentarios que delas resultaram, e sua andlise. O capitulo encontra-se organizado
pela ordem em que as leituras foram feitas, ao longo dos dias em que durou a oficina,
apresentando com maior destague 0s textos que mais causaram impacto nos alunos,

pelas produgdes que realizaram.

4.4.1 Habilidades pretendidas na oficina de leitura literaria

Uma habilidade que foi pensada nao s6 na leitura de “Gol contra”, mas também
na leitura de todos os demais textos literarios a seguir é a Habilidade HO1 —
“Identificar o provavel publico-alvo de um texto, sua finalidade e seu assunto
principal.” Ela se insere no “Tema: T01 - Reconstrucdo das condi¢cBes de
producido e recepcgido de textos”®:. Todas as cinco habilidades que buscamos
desenvolver e aprimorar nos alunos sao habilidades nas quais os alunos da escola
tiveram rendimento abaixo de 50%, se considerarmos os indices de 2015, mas que
sempre se revelam deficitarias nas Avaliagcdes de Aprendizagem em Processo (AAPS),
realizadas bimestralmente, e também focadas em habilidades compreendidas na

leitura de textos, sejam eles literarios ou néo.

8 Cada tema retine um conjunto de habilidades, com tragos em comum.
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Nesta escola, essa habilidade est4 no nivel mais baixo, com apenas 44% dos
alunos do 7° ano tendo-a atingido em 2015, na afericdo do SARESP®. E é uma
habilidade situada no nivel “fundamental”, ou seja, de aquisicdo mais prioritaria, pois o
dominio de habilidades que compdem o nivel mais baixo é pré-condi¢cdo para adquirir
outras habilidades que se constroem a partir delas. No caso, essa habilidade envolve
compreender para que e para quem foi escrito um texto, e qual € o seu assunto
principal.

Percebe-se que alguns alunos ndo atingem essa habilidade por néo
entenderem, afinal, que o conto “Gol contra”, por exemplo, fala sobre a violéncia
contra a juventude pobre e periférica, assim como a prépria violéncia que esses jovens
retratados no conto cometem, de tal forma que esses meninos e rapazes tém sua vida
encurtada, de forma subita e tragica, para todos os envolvidos.

Ao invés de apontar, texto a texto, excerto a excerto, quais habilidades foram
atingidas ou ndo, o que seria exaustivo e inacessivel para a amplitude deste trabalho,
optou-se por esta breve introducdo comentada, em que expomaos 0s critérios implicitos
aos termos “indices de compreensido” e “indicadores de interpretagdo”®,
utilizados ao longo da leitura e andlise dos textos dos alunos. Mesmo quando ndo ha
essas expressdes, deve-se ter em mente que 0s comentarios feitos sobre os textos
dos alunos tiveram como intuito verificar até que ponto eles haviam alcan¢cado uma
compreensao satisfatéria dos textos. Dizer que o texto “foi mal interpretado” ou “nao foi
compreendido” é muito genérico para um ftrabalho que vise trazer melhorias na
Educacao, e, especificamente, na fase final do Ensino Fundamental. O fato é que,
guando o aluno ndo compreende ou ndo interpreta bem, pode-se pautar a analise por
uma das habilidades aqui descritas, que certamente nado foi atingida, e deve ser
retrabalhada em sala de aula.

Na compreensao de “Gol contra”, também era necessario que os alunos
dominassem a Habilidade HO08 - “Inferir informagcdao pressuposta ou
subentendida, com base na compreensao global de um texto”. Ela se insere no
Tema: TO1l — “Reconstrugdo das condi¢cdes de producao e recepcao de textos”.
Nota-se que as habilidades séo interdependentes: para se ter compreendido a HO1
(assunto do texto), era forcoso decodificar o que estava subentendido ao vocabulario
do futebol, inferindo de que dor o narrador estava falando, e de quais perdas, todas

em linguagem metaférica. Aqueles que ndo atingiram a HO1l ndo atingiram a HOS8.

84 Essa amostragem no foi feita com a turma contemplada neste trabalho (7°A), mas com o
7°B.
8 Expressdes aqui empregadas variavelmente, mas com o mesmo sentido.
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Complementa-se: os alunos que nédo atingiram essas duas habilidades ainda nao
atingiram uma terceira, a Habilidade H36 — “Inferir informagcao pressuposta ou
subentendida em um texto literario, com base na sua compreensao global”. Ela
se insere no Tema: T06 — “Compreensao de textos literarios”.

Na continuidade da compreensao do texto literario, decorre que os estudantes
dominem a Habilidade H31 - “ldentificar recursos semanticos expressivos
(antitese, personificagdo, metafora, metonimia) em segmentos de um poema, a
partir de uma dada definigao”. Ela se insere no Tema: T06 — “Compreensao de
textos literarios”. Essa foi a habilidade subjacente em todos os poemas de Sérgio
Vaz (“Os miseraveis”) e Cuti (“Cal¢ada”, “Crespa cantiga”, “Camaledo brasileiro”), na
ordem em que aparecem neste trabalho. Como apontaremos nos excertos dos alunos,
em que eles comentam aspectos dos poemas, € de fato grande a dificuldade de
entender a linguagem metaférica, metonimica, entre outras, o que na escola sempre
se condicionou chamar “linguagem figurada”, especialmente quando em operacdo
num texto poético. A necessidade de se trabalhar poesia em sala de aula revela-se
premente, pelo que foi possivel constatar na andlise feita das respostas dos alunos. O
poema “Os miseraveis”, por exemplo, foi compreendido por um ndimero reduzido de
alunos, e, ainda assim, muito longe de sua inteireza — pouco mesmo se alcangou dos
sentidos pretendidos pelo texto. “Crespa cantiga”, por sua vez, foi interpretado
literalmente por determinado numero de alunos, que viram nele um efeito comico n&o
pretendido pelo autor, e que subverteu seu sentido original, como apontamos.
“Camaleao brasileiro”, igualmente, foi interpretado por alguns como uma ode a patria
brasileira e um elogio & nossa democracia racial, quando, na verdade, sua intencéo
era justamente a inversa.

As habilidades se interconectam, e a ndo compreensao da ironia presente em
“Camaleao brasileiro” justifica-se pelo fato de os alunos ndo terem atingido a
Habilidade H40 — “Inferir o efeito de humor ou ironia produzido em um texto
literario pelo uso intencional de palavras ou expressoées”. Essa é outra habilidade
gue se enquadra no Tema: T06 — “Compreensao de textos literarios”.

A andlise dos textos a seguir, portanto, partiu também da compreensao
internalizada pelo professor das habilidades esperadas de seus alunos, por parte da
escola, e que sustentam, de fato, a compreensao que eles — e quaisquer leitores —

alcancam de textos literarios.
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4.4.2 “Gol contra”, de Sérgio Vaz

Os primeiros textos trabalhados no projeto foram a crénica “Oficina de poesia”
e o conto “Gol contra”, de Sérgio Vaz. “Gol contra” foi objeto de uma analise mais
fundamentada, tendo em vista seu papel de abertura das discussdes. A crdnica
“Oficina de poesia” foi escolhida por ser uma porta de entrada para a compreensdo do
gue séo “metaforas”. Gostariamos de trazer uma série de apontamentos que fizemos
antes de abordar “Gol contra”, pois percebemos que o texto, todo construido em duplo
sentido, em cada expressdo metafdrica nele empregada, traria dificuldades para os
alunos. Eis que apresentamos as esquematizacdes e reflexdes que fizemos, para lé-lo
com sucesso em sala de aula.

Propusemos uma espécie de jogo leitura, no qual os alunos tinham o papel de
ir progressivamente decifrando as metaforas do texto, enquanto o professor realizava
a leitura oral. Nossa expectativa era a de que eles conseguissem ir decodificando — a
medida em que a leitura era interrompida e eles eram indagados sobre o que
significava esta metafora, e aquela, e ainda uma outra — o sentido implicito ao texto,
a(s) mensagem(ns) transmitida(s), enfim, seu tema.

Traremos, a seguir, as metaforas identificadas, em nossa leitura e analise

prévia, na crbnica “Gol contra”, de Sérgio Vaz.

(1) Todos, sem excec¢do, queriam ser jogadores de futebol (i)
0] ser jogador de futebol, mais do que o desejo literal dos amigos de infancia
do narrador, mostra também o anseio por um futuro promissor, ascensao

social.

(2) o Morumbi e o Maracana envelheceram (ii) em mim...
(i) o que envelheceu no narrador foi, na verdade, sua memoria de tempos que
lhe deixam saudades, associados ao futebol — 0 nome dos estadios remete

a um conjunto de memodrias formadas a partir deles.

(3) a memoria, esse estadio vazio (iii), toma dribles maravilhosos (iv) da
lembranca...
(i) a memoria que nada evoca, que nao suscita lembrancas e falha nas

reminiscéncias pessoais do narrador
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(iv) cada vez que tenta se lembrar de alguma coisa, sua atencdo para em
outro detalhe, e 0 pouco que vem a lembranca é logo confundido com

outros fatos, deixando-o perdido e sem conseguir se encontrar

(4) tudo de que me lembro foram os gols perdidos... (v)

(V) 0 gol marcado como meta atingida, objetivo maior de uma partida de
futebol, que leva o time a vitéria. O gol perdido como objetivo ndo
cumprido, fracasso diante da torcida (expectativas da familia, dos mais
préximos, de si mesmo). Lembrar-se apenas dos fracassos é nao ter uma
histéria de sucesso de vida para contar, ou té-las perdido em meio as
“‘derrotas” pessoais. “os gols perdidos” mantém-se ainda no nivel

impessoal

(5) perdi muitos gols (vi) cara a cara com o goleiro (vii), por iSSo ndo sou
jogador (viii), por isso néo sou doutor. (ix)

(vi) o relato torna-se pessoal: quem ndo aproveitou as chances na vida foi o
préprio narrador, chama a responsabilidade para si

(vii)  “cara a cara com o goleiro”, “de frente pro gol” sdo expressodes que tém em
comum designar a proximidade ao objetivo. Com a nitida diferenca de que,
na primeira, o goleiro € quem pode impedir que o objetivo seja alcangado.
Se muitos objetivos foram perdidos quando o sujeito parecia tdo perto de
alcancé-los, pode-se vislumbrar a sensacédo de fracassos acumulados ao
longo de toda uma vida

(vii) o que ele almejava para o seu futuro ndo se concretizou por completa
culpa sua — por ter perdido todas as oportunidades que teve.

(ix) “doutor”, como referéncia nao (s6) a titulacdo académica, mas a como séo
designados os “bem-sucedidos” na sociedade: desembargadores,
promotores, juizes, médicos, e, mais propriamente ao texto, os técnicos de

futebol (cuja titulagdo € sempre engrandecedora: “professor”, “mestre”)

(6) Tomei muita vaia (x) do destino ...

(x) Remete-se aos erros e fracassos que marcaram sua vida

(7) a violéncia sempre fez muitas faltas (xi) no nosso jogo (xii), e quase todas

por tras (xiii)



104

(xi) a violéncia (personificacao), ‘fez muitas faltas’ traz o sentido de ilegalidade,
foul play

(xii)  ‘nosso jogo’ — nossas vidas

(xii)  ‘quase todas por tras’ — violéncia da pior gravidade, inesperada e mal-

intencionada

(8) apesar dos intervalos, lembro-me de partidas inesqueciveis
(xiv)  ‘intervalo’ como 1. lacuna na meméria (e por que ha essas lacunas? E a
memoria do narrador traumatizada pela violéncia e pelos fatos tragicos?) e

2. Interrupgao das vidas envolvidas nesse ‘jogo’; intervalo como morte.

(9) aquele campinho de terra que esculpimos com as nossos proprias maos é um
grande cemitério (xv), e muitos deles estao ali, enterrados com seus sonhos,
antes mesmo de o jogo acabar. (xvi)

(xv) o mesmo lugar que trouxe alegrias ao narrador e onde cresceu € marcado
por mortes

(xvi) ‘antes de o jogo acabar — ‘morreram antes do tempo’, seus amigos
morreram em plena juventude, quando ainda podiam dar tudo de si e

tinham um futuro pela frente, muitos anos para viver.

(10) outros, por desrespeitarem as regras (xvii), cometeram pénaltis
desnecessarios(?) (xviii) e, por ordem dos juizes (xix), foram mais cedo
para o chuveiro... (Xx)

(xvii) ‘desrespeitar as regras’ — entraram na ilegalidade, cometeram delitos /

crimes

(xvii) ‘cometeram pénaltis desnecessarios’ — também no sentido de terem

cometido crimes, mas com a nuance (“pénaltis desnecessarios”) de que
ultrapassaram o razoavel, ndo precisavam ter feito aquilo

(xix)  ‘por ordem dos juizes’ — 0 juiz como aquele que decide o rumo da partida

(= a continuacédo da vida desses jovens), ou seja, 0s policiais. Mais: 0 juiz
apita o jogo respeitando regras, portanto esses jovens (ironicamente)
foram mortos dentro das leis vigentes em nossa sociedade (boletins de
ocorréncia certamente lavrados como “autos de resisténcia”)

(xx)  ‘foram mais cedo para o chuveiro’ — se foram mais cedo, morreram jovens
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muitos ainda continuavam a cometer faltas (xxi), sem medo de

tomar cartdes vermelhos ou amarelos (xxii), sem se importar com a forca

do adversario (xxiii), sem se importar com a cor da camisa (xxiv), sem se

importar com os derrotados (xxv), importando-se apenas em vencer, e

vencer a qualquer prego (xxvi). Por isso, muitos sdo substituidos com o

jogo em andamento (xxvii), alguns antes mesmo de tocar na bola. (xxviii)

(xxi)

(xxii)

(xxiii)

(xxiv)

(xxv)

(xxvi)

(xxvii)

(xxviii)

(12)

‘continuavam a cometer faltas’ — continuavam na vida do crime

‘'sem medo de tomar cartdes vermelhos ou amarelos’ - sem medo de
morrer (‘tomar cartdo vermelho’) ou de serem presos (tomar cartdo
amarelo’)

‘sem se importar com a forga do adversario’ — forca da PM, da lei
(‘fadversario’)

‘sem se importar com a cor da camisa’ — nao tiveram lealdade aos mais
préximos (‘cor da camisa’), ndo se ativeram aos seus principios (tiveram
principios?)

‘sem se importar com os derrotados’ — 1. sem se importar com 0S seus
parceiros do crime que morreram (‘derrotados’). 2. sem se importar com
guem saiu prejudicado na historia, fossem policiais ou civis, muitas vezes
pessoas inocentes que morrem ou sofrem as piores consequéncias,
mesmo sem ter tido parte alguma na histéria (os traficantes em relagédo a
populacdo trabalhadora das favelas e periferias, por exemplo, por
suscitarem truculéncia policial generalizada contra todos, inclusive
criancas e demais pessoas mortas por “balas perdidas”, como “efeito
colateral” da guerra instaurada)

‘vencer a qualquer preco’ — além do exposto no raciocinio anterior, implica
importar-se apenas com seus proprios objetivos, o préprio lucro, o seu
éxito, a despeito de tudo e de todos que estdo ao seu redor, da sociedade
e de qualquer principio de fair play que poderia haver “no inicio da partida”.
‘ser substituido com o jogo em andamento’ — ser morto em plena juventude
‘alguns antes mesmo de tocar na bola’ — bebés e criangas mortos, mal

comecada a vida.

As vezes, quando a dor sai do vestiario (xxix) e a saudade entra em

campo (xxx), faco um minuto de siléncio, deixo uma lagrima rolar e jogo por

eles a prorrogagao (xxxi)
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(xxix) ‘quando a dor sai do vestiario’ — quando o narrador consegue extravasar
suas emocoes

(xxx) ‘a saudade entra em campo’ — quando a saudade vem a tona, é percebida
pelo narrador, que passa a sentir falta de seus amigos

(xxxi) ‘jogo por eles a prorrogagao’ — o narrador segue sua vida, que ja

ultrapassou a “expectativa de vida dos jovens da periferia”.
Em nossa leitura, foram identificadas, no total, 31 metaforas estruturadas a
partir do futebol. Como nosso foco eram aquelas que reinterpretavam o universo

semantico do futebol para ressignificar a violéncia, a elas damos destaque:

11/12/13. a violéncia fez muitas faltas no nosso jogo, quase todas por tras

14. apesar dos intervalos

15. o campinho é um grande cemitério

16. antes de o0 jogo acabar

17. desrespeitar as regras

18. cometer pénaltis desnecessarios

19. por ordem dos juizes

20. ir mais cedo para o chuveiro

21. continuar a cometer faltas

22. sem medo de tomar cartdes vermelhos ou amarelos
23. sem se importar com a for¢a do adversario

24. sem se importar com a cor da camisa

25. sem se importar com os derrotados

26. importar-se apenas em vencer, vencer a qualquer preco
27. ser substituido com o jogo em andamento

28. ser substituido antes mesmo de tocar na bola

Identificamos, pois, 18 (dezoito) metaforas utilizadas com o intuito de exprimir a
violéncia a partir de vocébulos proprios ao futebol. Futebol que compde o cenario de
infancia e juventude do narrador, universo totalmente masculino, tal como é exposto
na crbnica, justamente para mostrar a perspectiva de alguém que viu a violéncia
policial masculina abater uma populacdo caracteristicamente jovem e igualmente
masculina das periferias de uma grande capital, como S&o Paulo.

E como poderiamos deixar de lado talvez a metafora mais significativa,

presente no titulo: Gol contra? O “gol contra” é justamente aquele que pde em
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decepcéo a torcida (sociedade) e os jogadores (parceiros, amigos, familia). E o gol
que o juiz (a policia, a justica) apita com um sorriso maroto nos labios (“bem feito!”) ou
com compadecimento (“puxa, que azar!), ou com neutralidade (“tanto faz, estou aqui
fazendo meu trabalho!”). O gol que frustra sobretudo o jogador, pois vai
contrariamente aos seus objetivos, e aniquila o goleiro (a defesa) do proprio time (da
prépria vida). O gol contra sintetiza 0 oposto do que se quer para si, e para todos 0s
demais que estdo ao seu lado, jogando com ele (compartiihando de sua vida) e
torcendo por ele (com expectativa de um futuro melhor). Os Gnicos a comemorarem
sdo a torcida e o time adversarios, isto é, todos aqueles que nunca se importaram com
uma sociedade igual e justa para todos, todos aqueles que escarnecem dos direitos
humanos, pois pretos pobres periféricos (ndo brancos pobres periféricos), no parecer
de seus julgadores e “justiceiros”, ndo fazem jus a direitos, ndo sairam da senzala — e
esses mesmos adversarios recusam-se a deixar para trds as benesses da casa
grande.

Foi com o pensamento voltado a essas questdes que realizamos a leitura — ndo
impusemos as conclusbes acima expostas aos alunos, porque viamos como
necessario deixar-lhes um espaco préprio de interpretacdo sobre o texto, mesmo com
a possibilidade de que essa “deixa” ndo resultasse em interpretacdes expressivas, ou
mesmo que resultasse tdo-somente em parafrases textuais. Ainda assim, o propoésito
do trabalho era exercitar a capacidade interpretativa dos alunos, e ndo condiciona-los
a responder “certo”. Todas as metaforas esmiugcadas anteriormente foram — de modo
impressionante — sendo decodificadas ao longo da leitura. Foi um trabalho oral impar,
de interpretacéo textual, com participacédo ativa e empolgada das alunas e alunos. Em
nenhum momento foi necessario que o professor “soprasse” a resposta, uma vez que,
fosse na primeira ou em sucessivas tentativas, os estudantes iam alcangando o
sentido de cada metafora. Alguns registros foram feitos sobre o0 que ocorreu em cada

turma, concernindo a aplicacéo:

6°B
Foi a turma que mais se destacou ha participacdo da decodificacao oral das

metaforas, durante a leitura.

6°A
As alunas ndo receberam nada bem a cronica “Gol Contra”’, devido a
linguagem de futebol. Em mais de um momento, foi necessario interromper a leitura e

0s comentarios sobre o texto para pedir que prestassem atencédo e participassem do
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‘jogo de decodificacdao das metaforas” que os préprios alunos haviam instaurado a

partir de minha interlocucdo com eles.

7°A

Julia me mostrou o que havia escrito, sobre a crénica “Gol Contra”,
relacionando as mortes dos amigos do narrador, no texto, a morte de seu avé. Eu falei
gue havia ficado muito bom, e que eu havia gostado muito. Em seguida, sentada em

seu lugar, ela comegou a chorar.

Nas 3 turmas

A metafora mais dificil de ser decifrada foi “respeitar a cor da camisa”. Nas
turmas 6°B e 7°A, foi dito, antes da leitura do texto, que entendiamos que a maioria
das meninas ndo gostassem de futebol, mas que o assunto abordado, ali, era outro, e
na verdade o que o autor fazia era usar a linguagem do futebol para falar de “OUTRA
coisa”’. Essa fala se mostrou menos necessaria no 6°B e no 7°A, pois algumas
meninas inclusive afirmaram gostar de futebol e ndo ter problemas com o assunto. Foi
bastante arduo, ao final da leitura, fazer com que ALGUNS alunos entendessem que,
apesar de o léxico do texto estar todo relacionado ao futebol, o assunto era outro: a
VIOLENCIA. Alguns, ainda, apesar de compreenderem que havia ali a tematica da
VIOLENCIA, achavam, no momento da atividade, que fosse uma violéncia circunscrita
ao jogo de futebol (tomaram as referéncias a FALTAS, CARTAO AMARELO /
VERMELHO como os fatos mesmos da partida).

Para a apreensdo do conceito de metaforas, ndo foi utilizada a terminologia
“METAFORA”: privilegiou-se uma interlocugo ativa com os alunos ao longo da leitura,
pedindo que eles substituissem as expressées do futebol, oralmente, por aquilo que o
autor estava realmente querendo dizer, dado o contexto em que apareciam. Muito
positivo e criativo foi o fato de os alunos, em sua grande parte, terem tomado essa
forma de leitura com frequentes interrupgdes para decodificacdo das metaforas como
uma espécie de jogo ludico em que passavam a competir com os colegas para ver
guem adivinhava mais rapido os significados implicados no léxico do futebol presente
no texto.

Foi retomado o fato de que, no texto, PARTE dos amigos do narrador que
haviam morrido violentamente tinham entrado na vida do crime, porém a outra parte
NAO havia entrado, e, mesmo assim, haviam sofrido violéncia e morrido jovens.

Apresentamos, primeiramente, a atividade de Julia (7°A):
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Figura 1: Jdlia 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

E surpreendente que, apesar da catarse provocada por “Gol contra”, que fez
Julia pensar no falecimento de seu avé, ela optou por abordar um trecho do texto ndo
conectado com a violéncia ou com a morte. Alguns poderiam dizer que o que a aluna
registrou esta desconectado com o que sentiu, mas entao se coloca a pergunta: quao
facil € demonstrar os proprios sentimentos diante da classe e do professor?

Se, por um lado, Julia se sentiu emocionada durante a leitura, mas néo
registrou sua reflexdo (tampouco foi coagida a fazé-lo, pelo professor), houve quem

incluisse, no comentario, uma reflexdo sobre os préprios sentimentos, a partir do texto:
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Figura 2: Pamela 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Pamela (7°A), acima, reflete sobre a forca de “disfargar a dor que esta nos
dominando por dentro”, apesar de que “quando a tristeza toma conta da nossa face,
nao a nada nem ninguém que talvez possa roubar um sorriso de nossos rostos”.

Também sobre a dor reflete Madalena (7°A), mas sobre um assunto imprevisto:
a perda de seus animais de estimagdo — ela havia tido uma diversidade de cées e
gatos e ainda contava em mais de dez o ndimero de gatos que tinha sob seus

cuidados, quando escreveu:
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Figura 3: Madalena 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

N&o deve ser ignorado o tom de confidencialidade que assume o comentério:
‘mas é s segredo nosso”. Algumas confidéncias e aberturas sdo possibilitadas pela
literatura. Estudantes que nao contariam algo ao professor oralmente, contam-no por

escrito. Uma grande preocupagdo demonstrada pelos alunos, desde o inicio da
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aplicagao, era sempre a indagacgao: “o professor iria ler para a sala?”. E sempre foi
assegurado que nédo. Seriam respeitadas todas as respostas, sem serem mostradas a
ninguém, se assim quisessem.

Vivian (7°A), por sua vez, guia-se por outra interpretacao:
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Figura 4: Vivian 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Em seu entendimento, que ndo parafraseia o texto, nem todos os sonhos séo
possiveis, mas, independentemente de poderem realiza-los ou ndo, as pessoas
devem ser corretas. E uma reflexdo muito pertinente ao ambiente e a situacdes que
esses alunos conhecem, em que muitos se desviam da escola e seguem caminhos
adversos na vida. Apesar de poder soar banal, mostra um posicionamento firme da
aluna diante do que considera certo e errado. N&o se deve deixar de lado que essa foi
uma turma que teve de lidar com um furto ocorrido dentro da prépria sala, de celular, o
gue causou indignacdo entre os alunos e os pais, fenbmeno que possibilitou uma
reflexdo, da parte deles mesmos, sobre o certo e o errado. O celular foi devolvido, e a
cena nao se repetiu até o fim do ano letivo. Logo se vé que os temas abordados em
um texto podem evocar as certezas construidas ao longo da vida por quem o Ié.

Ainda na chave de leitura do certo e errado, Gerson (6°A) expde:
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Figura 5: Gerson 6°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

E revela conhecer muitas pessoas que “ja foram do crime”, reforgando sua
posi¢cdo de jamais entrar nesse caminho.

A aluna Tatiana (7°A), usou um trecho para comentar sobre sua realidade mais
proxima:
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Figura 6: Tatiana (1) 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"
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Figura 7: Tatiana (2) 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Onde aproveita para dizer: “Para minha tristeza. Eu tenho muitos amigos que
eu gostava [que] continuavam] a cometer faltas/erro ) e eles nao tinha medo de tomar
cartdes vermelho ou amarelos (se[m] ter medo que a vida acabe ou que eles morrem)
e ja perdi muitos amigos por conta disso.” E importante o fato de que um texto
pensado sobre a realidade periférica, por um autor periférico, fagca com que jovens de
uma realidade periférica bastante distante, no tempo e no espaco geografico, daguela
vivida e narrada pelo autor, reflitam também sobre vivéncias e dores similares. Uma
aluna tao jovem, de 13 anos, ja ter perdido amigos — de quem gosta(va) — para a vida
do crime.

Raul (7°A), por sua vez, expressa-se assim:
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Figura 8: Raul 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Cabe registrar que Raul apresenta um caso que desafia o professor: passou o

ano inteiro copiando o0 enunciado de exercicios, questbes, sem nem uma vez,
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espontaneamente, lhes dar resposta. Mesmo com o professor do lado, ndo produzia
nada de si proprio. Seu texto, simples, sem chegar a interpretacdo elaborada do que
fora lido, € um pequeno passo em direcdo a compreensdo textual. Ainda que
insuficiente.

Jonas (7°A) elabora uma interpretacdo sucinta, apesar de dificuldades de

interpretacdo ao longo do ano letivo e pouca interacdo oral em sala:
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Figura 9: Jonas 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Sem mencionar especificamente a que parte da crbnica se referia, extraiu do
todo, no entanto, uma mensagem geral, associada a “sonhos” (sua nao realizagao) e
uma escolha envolvendo “o lado certo x o lado errado da vida”.

A interpretagéo também pode resumir-se a um comentario de carater generico,

como o de Zara (6°B):
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Figura 10: Zara 6°B — Sérgio Vaz — "Gol contra"

N&o deixa de ser interessante o recurso, criativo, que Zara cria para fazer a
interlocu¢gao com seu leitor, primeiro usando o chamamento “gente” (“e como vocés
sabem ne gente”) e depois “pessoa” (“nao leva a nada ne pessoa”).

Ou, de forma mais simples, o0 que o aluno expressa sobre um texto pode ser

uma expressao em destaque:

Figura 11: Joaquim (1) 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"
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Figura 12: Joaquim (2) 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

O aluno autor da expressao acima, Joaquim (7°A), realizou parafrase de todos
os textos, nas atividades. Produziu, porém, a caligrafia acima, na ultima pagina do
caderno, com bastante destaque. Revelou, ao menos, um ponto de identificacdo com
o0 texto — e, possivelmente, tenha assim expressado seu sonho, como o0 dos meninos e
do narrador-personagem do conto “Gol contra”, igual ao de muitos meninos e meninas
do Brasil: ser jogador(a) de futebol.

Ha interpretacfes equivocadas também, como a de que o narrador-
personagem teria jogado um jogo no lugar do “amigo que estava muito machucado”,
de Peterson (7°A):
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Figura 13: Peterson 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Ou a leitura que se manteve estritamente na superficie do texto, néo

alcancando os sentidos pretendidos pelo autor, como a de Anténio (7°A):
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Figura 14: Antdnio 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"
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E a leitura realizada por Jorge (6°A):

Figura 15: Jorge 6°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Na qual vemos informacao incorreta: “quando ele [o narrador] falou que senti
falta da violéncia no jogo”, e uma interpretacgao literal, relacionando o texto a uma falta
sofrida num jogo, cometida por um amigo: “Me faz lembra quando meu amigo Xicano
me derrubo no jogo...”. E mais uma metafora ndo compreendida completamente:
“‘Apesar que onde ele jogava virou um cimiterio onde os amigos dele com do sonhos
foram enterrados...” — 0 aluno nao interpretou o sentido metaférico de “cemitério”.

A turma 7°A, cabe ressaltar, dividia-se quase que ao meio: ja tinha sido
possivel observar, em outras atividades de leitura desenvolvidas, que 0s meninos
demonstravam um alcance interpretativo mais limitado, na maioria dos textos, do que
as meninas. As notas da sala, em todos os bimestres, refletiam essa realidade, que
procuravamos transformar.

Melina (7°A) pensa sobre sua prépria vida e seus atos errados, associando o

texto a si e ao ditado que sua tia Ihe dissera: “Enfin de nada adiantou suas méaes falar
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eu vou bater se [em] vocé” Sempre ouvi minha tia dizer esse ditado que é quem
procura, acha esse ditado eu diria que serve para muitos da minha sala até para eu

mesma”.
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Figura 16: Melina 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Surpreendente é a associacdo que faz a propria vida o aluno Jo&o (7°A):
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Figura 17: Jodo 7°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Surpreendente, porque, ao longo de todo o ano letivo, as tentativas de fazer
com que Jodo participasse das atividades escritas eram frustradas pela falta de
concentragcdo que demonstrava toda vez em que precisava escrever. As oficinas,
porém, despertaram nele uma aprecia¢ao literaria, fazendo com que se tornasse, de
longe, dentre os meninos, o aluno mais participativo nas discussfées que seguiam e
mesmo interrompiam — positiva e construtivamente — a leitura dos textos. Pela primeira

vez no ano, deixou de lado a indisciplina e interessou-se completamente, fruindo
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mesmo as leituras. A historia do pai é algo que ele ndo havia revelado a ninguém. A
participacdo desse aluno é especial, porque sua empolgagdo com as leituras fez com
gue superasse suas dificuldades com a escrita. Nao raro se ouvia, pela escola, que
“ele nao escreve”, “com ele, ndo tem o que fazer”. Um registro curto, como esse que
Jodo produziu, levou quase o periodo todo da aula. Refletir sobre o proprio histérico
familiar dificil e traumatico, identificando-se com o que é narrado em um texto literario
de forma a direcionar um espelho para a prépria vida, foram saltos de aprendizagem
impressionantes que esse aluno conquistou.

A interpretacdo das metéforas esteve presente na analise de Vinicius (6°B),

gue compreendeu o texto pela 6tica da violéncia:
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Figura 18: Vinicius (1) 6°B — Sérgio Vaz — "Gol contra"
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Figura 19: Vinicius (2) 6°B — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Na compreensdo da mensagem do texto, Verena (6°B) mostra ddvida no

entendimento do que seria “narrador” e “autor”, conteudo trabalhado no 6°ano.
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Figura 20: Verena 6°B — Sérgio Vaz — "Gol contra"
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Ao mesmo tempo, ha indice de interpretacdo textual na compreensdo de
sentidos veiculados pelas metaforas, embora nao explicitadas: “nao ter medo de ir
preso” e “sem se importar com as pessoas ao redor”.

A compreenséo poderia ser restrita, como no caso de Giovana (6°B):
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Figura 21: Giovana 6°B — Sérgio Vaz — "Gol contra"

Em que se percebe a generalizacdo de que todos os amigos do narrador
(termo genérico “eles”) eram “sem futuro”, por serem ladrées. Giovana indica também
gue eram jovens, apesar de essa informacéao ja estar presente na acepcao da palavra
“meninos”.

No que se refere a idade, tem-se consciéncia que o0s alunos do 7°A
conseguiram extrapolar os sentidos do texto para relaciona-lo mais explicitamente a
prépria vida, ainda que de modo diverso. Os alunos do 6°B, por sua vez, mantiveram
certo apego a superficie textual, explorando os sentidos possibilitados por apenas
algumas das numerosas metéaforas.

No 6°A, destacamos uma producdo em que o aluno Filipe associou o texto a
falta de oportunidades de mudar a prépria vida por que passam muitas pessoas, em

favelas, mencionando sua experiéncia de ja ter conhecido uma:
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Figura 22: Filipe 6°A — Sérgio Vaz — "Gol contra"

4.4.3 “Os miseraveis” (Sérgio Vaz) e “Calgada” (Cuti)

Como havia sido estabelecido desde o primeiro dia, os alunos podiam
comentar livremente qualquer um dos textos trabalhados. Apontaremos interpretacdes

gue se destacam, para os dois textos.

4.4.3.1 “Os miseraveis” (Sérgio Vaz)

Tatiana (7°A), abaixo, inicia sua reflexéo a partir do trecho "Vitor tinha a cara na
noticia, / enquanto Hugo / fazia pose pra revista". Mais do que respostas, nota-se que
o texto Ihe provocou indagacdes, como a que abre seu comentario: "Por que o pobre
sofre mais?". E entdo mostra seu inconformismo diante do fato de que "Quem tem
[dinheiro] ndo sabe usa[r]", expresso em seu ponto de vista: "Que vida injusta co[m]

tudos [todos]".
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Figura 23: Tatiana 7°A — Sérgio Vaz — "Os miseraveis"

Um encaminhamento diferente para o assunto é a reflexdo de Peterson (7°A)
sobre o que quer ser no futuro, a partir dos dois ultimos versos: “A um, sé resta virar

crente / o outro, é candidato a presidente”. Abstrai, porém de fazer a leitura critica
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desses dois versos, que ndo falam de uma escolha propriamente dita, mas da vida
vida como predeterminada, predestinada. Uma visdo negativa de como pobres (sem

familia e sem exemplos) e ricos (brancos) tém oportunidades nada iguais desde o

inicio da vida.
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Figura 24: Peterson 7°A — Sérgio Vaz — "Os miseraveis"

Luan (6°A) registrou uma inferéncia inusitada:
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Figura 25: Luan 6°A — Sérgio Vaz — "Os miseraveis"

“Eu gostei do trecho que dizia. A um, sé resta virar crente o outro é candidato a
presidente. Eu gostei desse trecho porque eu achei um pouco engracado na
parte que ele fala [do] outro que é o Hugo que enganava 0S outros que é a
mesma coisa que o presidente faz com o povo.” (grifo nosso). A ironia presente no
texto — em que o ladréo nascido rico torna-se cada vez mais bem-sucedido, ao passo
gue o ladréo pobre ndo tem o mesmo destino, apesar de ambos praticarem o crime —
suscitou humor em Luan, reacdo que se destaca das que haviamos visto, inclusive
porque esse aluno de 11 anos tece uma critica politica ao Pais, em que, de acordo
com 0 seu ponto de vista, a figura presidencial rouba, da mesma maneira que um
ladréo, o povo.

O poema “Os miseraveis”, de Sérgio Vaz, impregnado de intertextualidade com
o romance homdnimo de Victor Hugo, ofereceu muita dificuldade aos alunos. Se, por
um lado, os alunos do 7° ano ainda conseguiram tecer reflexdes sobre o texto, os
alunos dos 6% anos encontraram nesse texto uma barreira, fazendo com que muitos
chegassem apenas ao nivel da parafrase do poema ou ainda registrassem apenas um
trecho que lhes tinha chamado a atencdo. Varios, inclusive, optaram somente por

comentar “Calgada”, de Cuti, no qual nos deteremos.
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4.4.3.2 Calgada - Cuti

No 6°B, trés producdes textuais chamaram a atencéo. A de Fabiany:
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Figura 27: Fabiany (2) 6°B — CUTI — "Calcada"

“Eu gostei porque fala sobe moradores de rua. que tem pessoas que usam
droga com menos de 12 anos e estragam a vida eu quando saio com minha mée vejo
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mulher com bebé e sinto d6 por que fico imaginando na chuva, no frio. na ndo tem
trabalho como deve dar de comer para seus filhos [?]”. Associa o texto a sua
observacdo prévia, quando passeia com a mae, de pessoas em situacdo de rua.
Aproxima de si o texto, fazendo referéncia a propria idade — ela mesma completaria 12
anos —, quando fala sobre o uso de drogas por criancas nessa situacdo. E esforca-se
por se colocar no lugar, sente compaixao: “sinto dé por que fico imaginando na chuva,
no frio.” E termina com uma indagacéo, preocupada: “ndo tem trabalho como deve dar
de comer para seus filhos[?]".

Uma segunda reacao a “Calcada” foi a de Jefferson (6°B):

L (Y

Figura 28: Jefferson 6°B — CUTI — "Calcada”

A reflexao sobre o fato de que pessoas em situagéo de rua (“mendingos”) “néo
tiveram TV, computador e comforto” é prépria, ndo consta do texto. Mostra, de certa
forma, a capacidade de comparar a situacdo de vida dessas pessoas a sua — e,
novamente, a capacidade, como mostrou Fabiany, de perceber o que lhes falta.

E a terceira reacdo que despertou atencéo, nessa turma, foi a de Giovana:
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Figura 29: Giovana (1) 6°B — CUTI — "Calcada”

“Eu vi que o texto ‘Calgcada’ fala sobre as pessoas que morrdo na rua e que
invez das pessoas ajudarem eles s6 fazen o mal. hoje por exemplos, s6 tem bala
perdida, ou sera que eles foram motas [essas pessoas foram mortas] de proposito [?].”
O guestionamento sobre se a morte dessas pessoas seria acidental ou proposital por
“balas perdidas” remete diretamente aos versos: “vitima / de bala / premeditada / de
aparéncia perdida”. Demonstra ainda a reflexdo, sua, de que as pessoas, ao invés de
ajudar quem esti em situagdo de rua, s6 lhes fazem o mal. Giovana ainda realizou

este desenho:
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Figura 30: Giovana (2) 6°B — CUTI — "Calcada”

Nele, identificamos elementos evocados também por Fabiany, como a chuva, o
frio (pelas roupas). O transeunte que passa, bem-vestido, com varias notas de dinheiro
no bolso da calga, maos enfiadas no bolso da jaqueta, fumando. Em contraste, h4 a
figura do homem sentado na calgada, com roupas puidas, cobertas remendadas a sua
volta e travesseiro em frangalhos, perto de sacos de lixo em que vemos os restos de
uma espinha de peixe, moscas voando, garrafas derramando um liquido -
provavelmente com péssimo cheiro. E ainda ha o plano de pensamento do homem
que estende a mado em pedido de dinheiro: "Ser4 que ganharei uma moeda?",
inclusive com um grande ponto de interrogacdo pairando sobre sua cabeca,
coincidentemente localizado sobre um saco de lixo.

Geilton (6°A) também alude a violéncia verbal e fisica sofrida pela populacdo

vulneravel de rua:
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Figura 31: Geilton 6°A — CUTI — "Cal¢ada"

Comega parafraseando o poema, para entdo expressar seu entendimento de
que “muitas pessoas humilhdo, batem e eles [elas] continuam com a consciéncia
tranquila.”

Johnny (6°A) estabelece uma nocéo de causa e consequéncia, indicio de sua
interpretacdo do poema:
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Figura 32: Johnny 6°A — CUTI — "Calcada"

Em seu entendimento, como as pessoas em situacdo de rua ndo tém o que

comer, elas acabam indo para os vicios.
Jonas (7°A), sempre sucinto em suas observacdes, atinge o amago do poema:
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Figura 33: Jonas 7°A — CUTI — "Calcada"

Fornece seu ponto de vista sobre como séo tratadas as pessoas que vivem na
situagao de rua: “como um lixo”. E, de acordo com ele, esse poema “fala muito sobre a

realidade de hoje em dia”. Como o préprio aluno citou, € uma reflexdo fundada na
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primeira estrofe, tendo em vista que, nas demais, 0 autor aborda outros aspectos, nao
contemplados no comentério do aluno.

Julia (7°A) ndo gostou do poema:

Figura 34: Jdlia 7°A — CUTI — "Calcada"

Para os objetivos pretendidos neste trabalho, foi essencial perceber que alguns
textos mexeram com o0s alunos, tirando-os do estupor cotidiano da escola: copiar,
fazer licdo, conversar, estabelecer rela¢cdes sociais constantemente, baguncar, voltar
para casa. Um momento de revolta que pudesse quebrar esse engessamento escolar
ja fazia o trabalho subir um patamar nos objetivos alcancados. Este trabalho néo traz
respostas para uma série de questdes (como: “Por que a escola se torna espaco da
mesmice repetida diariamente?”), mas responde a uma pergunta, fundamental, a toda
construcdo que elaboramos até aqui: € possivel mudar o qué na escola? Ao que
respondemos, a partir dos comentarios que vieram até agora e daqueles que virdo: €
possivel mudar a imobilidade, a auséncia de perguntas, de reacdes. E possivel abalar
a estabilidade dos paradigmas ndo questionados e ndo combatidos. Paradigmas
relacionados ao sem-teto, a mulher e ao homem negros, a violéncia sofrida por quem
habita a periferia, seja pelas méos dos seus ou pelas mé&os dos outros. Ndo é
desejavel, se é que desejamos uma sociedade mais ética, que 0s estudantes passem
sua vida escolar sem participar de questionamentos sobre o que os afeta diariamente,

como se a escola nédo fosse lugar de discutir tais assuntos. Essa selecao literaria foi
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feita com esse fim: tira-los da imobilidade, trazendo conteddos polémicos, inovadores,
e, desta vez, mais perguntas do que respostas.

Julia se incomodou com a linguagem no poema: “vai virando bicho / bichado de
vicios”. E seu incbmodo € indicativo de cidadania — perceber, no outro, seu préximo.
No outro, uma face de si.

Os alunos foram instruidos a evitar dizer: “o texto é legal”, “o texto € bom/ruim”,
e parar por ai, em comentarios genéricos. A intencdo era justamente que apontassem
0 que havia de “legal’, de “bom” ou de “ruim”. A exploracdo da propria subjetividade,
pelos alunos, em relacéo aos textos literarios, era mais do que bem-vinda — constituia-

se parte integrante do processo. Vejamos o que Melina (7°A) escreveu:
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Figura 35: Melina 7°A — CUTI - "Cal¢cada"
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Seja enfatizado: “...muitas pessoas pensdo que para elas ndo tem mais vida.
Muito legal esse texto porque reflete sobre os moradores de rua. E como eles
vivem.” (grifo nosso). Este comentario ndo estaria incluido aqui, n&do fosse,
particularmente, pelo trecho em destaque, a partir do qual é possivel elaborar uma
reflexdo. Mais facil € um leitor de noticias deparar-se com manchetes ora alardeando
delitos cometidos por pessoas em situacdo de rua®, ora divulgando crimes barbaros
sofridos por essa populacdo vulneravel®”. Dificil € encontrar textos, reportagens e
interesse por parte da sociedade sobre como vivem e por que vivem assim, e quem
sdo, pelo que passam diariamente. Um mundo sem reflexdo para as minorias
empobrece-se. O propésito sensacionalista diverge do propdsito humanizador. A
populacdo ndo se choca com manchetes de crimes cometidos contra pessoas em
situacdo de rua. Parece que seu efeito normalizador sobrepuja qualquer
guestionamento embrionario que essas noticias poderiam ter, acerca do
funcionamento violento da sociedade brasileira. A literatura periférica aproxima-se do
que seria preferivel, para uma “consciéncia tranquila”, ignorar. Todavia, a partir do
momento em gue determinado assunto ndo pode ser mais deixado de lado, porque
surgiu num texto, isso mexe com os alunos, ainda que mais intensamente com uns do
gue com outros.

Destacamos o0s registros de aula realizados pelo professor, concernentes ao
dia em que foi feita a leitura de “Os miseraveis” e “Cal¢ada”:

7°A

Apesar de nao fazer parte do roteiro daquele dia, Bianca demonstrou interesse
no poema “Crespa cantiga”, de Cuti, e perguntou se iriamos lé-lo. Apontou para o
préprio cabelo e disse: “Sabe como €, esse é meu cabelo!”, em tom de orgulho.

6°B

Lara respondeu que “se o cabelo é duro, é sé alisar’, apds o comentario racista
de Nicolas, referindo-se ao cabelo da colega Clara, que ficou ofendida. Quando o

professor expO6s a classe que todos aqueles que sdo negros no Brasil séo

8 "Policia Civil prende suspeito de ser o 'maniaco da seringa' no Metrd de SP" — 21/09/16 —
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2016/09/policia-civil-prende-suspeito-de-ser-o-maniaco-
da-seringa-no-metro-de-sp.html (Acesso em: 15/10/16)

8 1. "Catador de lixo é morto com flechada no centro de Sdo Paulo" — 14/09/16 -
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2016/09/1813329-catador-de-lixo-e-assassinado-com-
flechada-em-sao-paulo.shtml (Acesso em: 15/10/16)

2. "Video flagra pedrada de ambulante que matou morador de rua na Bahia" — 19/04/16 —
http://gl.globo.com/bahia/noticia/2016/04/video-flagra-pedrada-de-ambulante-que-matou-
morador-de-rua-na-bahia.html (Acesso em: 15/10/16)

3. "Morador de rua é morto com pedrada na cabec¢a em Cruzeiro, SP" — 09/10/16 — (Acesso
em: http://g1.globo.com/sp/vale-do-paraiba-regiao/noticia/2016/10/morador-de-rua-e-morto-
com-pedrada-na-cabeca-em-cruzeiro-sp.html 15/10/16).



http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2016/09/policia-civil-prende-suspeito-de-ser-o-maniaco-da-seringa-no-metro-de-sp.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2016/09/policia-civil-prende-suspeito-de-ser-o-maniaco-da-seringa-no-metro-de-sp.html
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2016/09/1813329-catador-de-lixo-e-assassinado-com-flechada-em-sao-paulo.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2016/09/1813329-catador-de-lixo-e-assassinado-com-flechada-em-sao-paulo.shtml
http://g1.globo.com/bahia/noticia/2016/04/video-flagra-pedrada-de-ambulante-que-matou-morador-de-rua-na-bahia.html
http://g1.globo.com/bahia/noticia/2016/04/video-flagra-pedrada-de-ambulante-que-matou-morador-de-rua-na-bahia.html
http://g1.globo.com/sp/vale-do-paraiba-regiao/noticia/2016/10/morador-de-rua-e-morto-com-pedrada-na-cabeca-em-cruzeiro-sp.html
http://g1.globo.com/sp/vale-do-paraiba-regiao/noticia/2016/10/morador-de-rua-e-morto-com-pedrada-na-cabeca-em-cruzeiro-sp.html
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descendentes de povos africanos, observou-se certa resisténcia nos rostos dos
alunos, e pouca possibilidade de interlocugdo. Lara disse: “E indio, é de onde?”.
Resposta do professor: “indio € daqui do Brasil mesmo”. Ela, ent&o, falou: “Ent&o eu
nao sou descendente de africano, minha familia tem indio.” Nicolas, que
frequentemente faz comentérios ofensivos ao cabelo crespo, tem a propria mée negra.
Dirigindo-se a Clara, ele falava: “E que seu cabelo é...” — e completava a lacuna da
afirmacéo gesticulando com as duas maos em volta da prépria cabeca, indicando,
depreciativamente, um cabelo volumoso, em um tom de voz e maneirismo de gestos
cujo objetivo era imprimir um efeito comico a descrigao.

6°A (e nas outras turmas)

Apos a leitura de “Os miseraveis”, notei que faltou a percepcdo, para muitos
alunos, de que a questao de Vitor e de Hugo estarem no crime era bastante diferente,
considerando as condi¢cfes de vida dos dois. Um havia ESCOLHIDO a vida do crime,
ao passo que o outro se deixou levar por sua condicdo. Esse foi um ponto dificil de ser
compreendido, foi perceptivel que nem todos chegaram a esse entendimento, ao final

das aulas.

4.4.4 “Boneca” — Cuti

No conto "Boneca”, um pai de 33 anos procura, insistentemente, uma boneca
negra para sua sua filha pequena, as vésperas do Natal. Em uma loja, a atendente lhe
oferece varias bonecas, de todos os tipos, mas todas brancas: Barbie, Xuxinha, uma
ruivinha. Que mexem, choram, que tém chupeta, fazem xixi.

A moga procura por um modelo negro por meia hora, até que o chefe a manda
procurar em determinada prateleira escondida, préoxima a pia, ja no fim do depdsito.
Encontrada a boneca, a funcionaria, descendo a escada do mezanino, leva um tombo,
mas somente susto, chega inteira.

O préprio dono pede desculpas, diz que a demora para encontrar 0 exemplar
se deve ao fato de essas bonecas estarem em falta, por ndo as entregarem a loja,
mesmo as tendo encomendado na semana anterior. S4o bonecas exportadas para a
Africa. O dono indaga se o pai é brasileiro... & resposta afirmativa do fregués, o
homem fica sem resposta, surpreso.

Para finalizar o conto ironicamente, o pai, cansado, entra cansado em um bar,
para tomar um refresco apés a incansavel busca, ao que o gargcom lhe pergunta: "Vai

uma loura gelada ai, chefe?"
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A partir desse conto, foram feitas algumas perguntas para os alunos,

considerando os fatos da histéria, como:

1. Por que é mais facil (para o pai) encontrar bonecas brancas do que negras?
Por que vocé acha que isso acontece?

E assim mesmo nos dias de hoje, ou vocé acha que mudou?

A

Vocé ja teve uma? Se vocé tem irmé(s), elas tém ou tiveram?

Entendemos a questao 2 como continuacao da 1. Foi pensada e colocada para
evitar respostas monossilabicas, e para fazer os alunos refletirem sobre um dado da
realidade, de forma a ndo apenas reafirméa-lo ou nega-lo. A intengéo era problematizar
algo lancado como fato, partindo do pressuposto de que seria mais facil encontrar
bonecas brancas no amplo mercado de brinquedos infantis.

A questdo 3 retoma essa discussdo com a pergunta, de cunho pessoal, sobre
se a/o aluna(o) acha que esse fato mudou em nossos dias. Essa questéo considerou o
fato de que o conto "Boneca" j4 constava da coletdnea "Negros em contos”, publicado
em 1996. Portanto, do momento de criagdo do conto ao da leitura do texto com os
alunos, haviam-se passado 20 anos ou mais. Com tantas mudangas introduzidas nos
gostos e com o ativismo negro influenciando uma ressignificacdo da estética negra,
algo havia mudado?

E a questdo 4, finalmente, foi feita com o intuito mesmo de trazer um dado
guantitativo para analise: se houve mudanca no panorama de disponibilidade e vendas

de bonecas negras, dirigidas ao publico infantil, 0s nimeros mostrariam.

4.4.4.1 “Vocé ja teve alguma boneca negra?”

Foram sistematizadas as respostas a primeira questdo, de forma a entender
até que ponto a realidade descrita em “Boneca” € compativel com a realidade da
geracdo nascida ap6s 2001, a qual pertencem os estudantes. Diferentemente dos
outros quadros, que apresentavam o percentual de acordo com o total de cadernos
entregues e o percentual de acordo com o total de alunos matriculados no final do ano,
na ocorréncia da oficina (portanto, dois dados estatisticos distintos), neste quadro
apresentamos as respostas dos alunos em relacdo ao total de alunos que em um

momento ou outro participaram da oficina.
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O objetivo de calcular as respostas dos cadernos em relacdo ao numero total
de alunos, mesmo com a ja referida pouca assiduidade ao final do ano letivo, foi

mostrar um ndmero mais préximo do real possivel.

Vocé ja teve alguma boneca negra? (para meninas ou para quem tem irma)

Nao tinh
Respostas Sim Nao N3o respondeu a? .|n ad
atividade
Turma 62A | 62B | 72A | 62A | 62B | 72A | 62A | 62B | 72A | 62A | 62B | 7°A
0,
"‘?'e 31,6 |*50,0|26,3|10,5|13,6|15,8| 0,0, 0,0(10,5( 5,3| 0,0| 5,3
meninas
% de
. 15,8| 0,0| 5,3|10,5| 0,0(15,8(26,3|31,8|15,8| 0,0| 4,5| 5,3
meninos

* "mais Barbie" / "irm3 da Cloudim [Clawdeen Wolf] do Monsther Hair [Monster
High]" / "ela se chamava neguinha" / [uma aluna descreveu a boneca fisicamente
e disse que, além daquela, tinha mais trés] / "muitas"

Quadro 8: Vocé ja teve alguma boneca negra?

Um dado que nao esta presente na tabela diz respeito a resposta, presente nos
cadernos entregues, das alunas ou bolivianas ou descendentes diretas — 3 (trés), no
total — e de um aluno de pais bolivianos, que tem irmé&. Desse total de 4 (quatro)
alunos, apenas uma respondeu que tinha tido uma boneca negra, o que evidencia
menor frequéncia dentro desse grupo (25% tiveram bonecas negras) do que aquela
mostrada a partir do nimero total de alunos — 50% (6°B), 31,58% (6°A) e 26,32%
(7°A).

Nossa conclusdo é que para turmas como o0 6°B (50%) e o 6°A (31,58%), o
conto de Cuti talvez ja pareca algo do passado. Metade e um terco das alunas,
respectivamente, considerado o nimero total, sdo nimeros de alta representatividade
e ndo traduziriam uma dificuldade tdo grande quanto a do indefatigavel pai do conto,
em encontrar uma boneca negra. Talvez seja interessante apontar que alunos mais
novos (nascidos em 2003 e 2004, em sua grande maioria), dos 6% anos,
apresentaram indice mais alto de terem tido bonecas negras do que os alunos que
nasceram um pouco antes (de 2001 a 2003). Se indicaria uma possivel tendéncia de
crescimento no nimero de criangcas que entram em contato com bonecas negras
desde cedo, uma pesquisa sé ndo seria capaz de apontar. Inclusive porque o 7°A foi a
Unica sala em ter 10,53% dos alunos néo respondendo a questéo de ja ter tido boneca

negra — se esse percentual se transformasse em respostas afirmativas, ja sequer se
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poderia falar em diferenca no ano de nascimento e facilidade maior de se encontrar
bonecas negras, ou uma maior conscientizacdo dos pais em combater a

homogeneidade estética branca.

4.4.4.2 Os estudantes respondem: ha preferéncia
por bonecas brancas?

As respostas dos alunos para a questao sobre se “ha preferéncia por bonecas
brancas?” correspondem ao seu conjunto de respostas a trés questbes muito
similares:

e Por que vocé acha que acontece o que é narrado no conto (dificuldade
de o pai encontrar bonecas negras)?

e E assim nos dias de hoje, ou vocé acha que mudou?

e Vocé jateve uma? Se vocé tem irmé(s), elas tém ou tiveram?

As respostas a cada uma dessas questdes sdo decorrentes da reflexao sobre a
dificuldade ou néo de encontrar bonecas negras, de acordo com a perspectiva dos
estudantes. Suas respostas divergiram nesse sentido — se o aluno parte da
constatacdo de que é mais facil encontrar bonecas brancas, chega a conclustes
diferentes daquelas alcancadas por quem acredita que ndo ha essa maior facilidade.

A partir da leitura de todas as respostas as trés questfes acima, distinguimos
certas categorias, isto €, certos direcionamentos interpretativos, para efeito de andlise
a essas questbes que tém um carater semiaberto — visto que orientam a reflexado
esperada, ao mesmo tempo em que manttm um Vviés pessoal na resposta.
Analisaremos, portanto, as respostas dos alunos, partindo separadamente de cada
uma das questdes, e, para cada questédo, consideraremos diferentes categorias dentro
das quais suas respostas se enquadraram, apresentando as divergéncias.

Para a primeira questao, “Por que vocé acha que acontece o que é narrado
no conto (dificuldade de o pai encontrar bonecas negras)?”, esperdvamos
respostas que contemplassem o que ocorre no conto, porém tendo como parametro a
vivéncia desses alunos. Nessa questdo, a maior parte dos alunos conseguiu incluir
sua visdo acerca do mundo, indo além de sua compreensdao do texto. Se houve
dificuldades por parte de alguns alunos, talvez se deva ao fato de muitos ja pensarem
gue, quando ha questdes colocadas apés a leitura de um texto, as respostas devem
obrigatoriamente ser extraidas de informacdes que nele se encontram. Essa
dificuldade de nao ir além do que esta dito no texto — ainda que pouco representativa,

do total de respostas a contento — s6 foi encontrada nesta atividade e,
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especificamente, na resposta a essa primeira questdo. Alunos que tiveram dificuldade
ao responder a contento a primeira, por restringirem-se ao texto, provavelmente
perceberam que o encaminhamento das outras duas extrapolava o texto, voltando-se
aos fatos do mundo.

NoO que concerne a esta primeira questido, conseguimos organizar as respostas
dos alunos conforme 5 (cinco) pontos de vista, que assim sumarizamos:

1. Hoje é mais facil achar bonecas negras;

2. Por ndo ter muita procura, pelo preconceito;

3. Por as pessoas acharem bonecas brancas mais bonitas que as negras;

4. Comprar de uma ou outra cor é indiferente — tanto faz a cor;

5. Porque as bonecas brancas sdo mais famosas que as bonecas negras

Vé-se que, no nimero 4, a resposta destoa por inclusive deixar o texto de lado,
trazendo estritamente um posicionamento. N&o configuraria “fuga ao tema da
questao”, tampouco o tangencia, no escopo deste trabalho — pois o que faz é expor
mais enfaticamente uma opinido sobre esse mesmo assunto, tornando a discusséo
ainda mais relevante, nesse caso: oferece novo olhar sobre questdes que sao
respondidas, muitas vezes, de maneira similar.

A partir do primeiro ponto de vista, de que “Hoje é mais facil achar

bonecas negras” (1), destacamos a opinido de Sara (7°A):
B, T T e RPN '
s | 8 b Qo s U L ol
 odlen banacas magron, Tl Ak

Figura 36: Sara (1) 7°A — CUTI — "Boneca"
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Figura 37: Sara (2) 7°A — CUTI — "Boneca"

Ela expbe que antes era mais dificil encontrar bonecas negras, porém hoje
seria diferente, o que indica que as décadas decorridas desde a publicagdo (em 1996)
do conto de Cuti, talvez tenham ocasionado uma mudanca na disponibilidade de
bonecas negras — e, principalmente, na percepcdo das pessoas sobre essa

discrepancia.
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O segundo ponto de vista (2), de que “ha pouca procura, pelo

preconceito”, é representado por Frederico (6°A):
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Figura 38: Frederico 6°A — CUTI — "Boneca"

Ele atribui ao fato de haver pessoas racistas, que se opbem a venda de
bonecas negras, a baixa disponibilidade de bonecas negras. Marcela (6°B) interpreta

de modo diferente:
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Figura 39: Marcela 6°B — CUTI — "Boneca"

A seu ver, a causa da baixa oferta de bonecas negras n&do sao os vendedores,
mas 0s consumidores — dentre os quais muitos “odeia[m] gente negra”. Foi a Unica a
ter se referido, em todo o conjunto de comentarios, de todos os cadernos, a uma
amizade de longa data com uma pessoa negra, e faz questdo de afirmar que gosta
sim de bonecas negras. Percebe-se ser importante, para Marcela, sua identificacdo
com as bonecas negras — a essa questao, a totalidade dos alunos optou por fazer uma
analise sem se referir ao préprio gosto. Esses dois aspectos, que aludem a sua propria

vida, diferenciam sua resposta.
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Mariana (6°B) expBe como causa também o preconceito, mas aponta ainda

outra:
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Figura 40: Mariana 6°B — CUTI — "Boneca"

Ela afirma que, além do racismo, h& a preferéncia da maioria das pessoas por
(bonecas) brancas. Nao h4a, em sua resposta, a leitura do racismo como fator
provocador da preferéncia das pessoas por bonecas de cor branca, mas uma soma
dos dois fatores: gosto pessoal por um lado, racismo de outro.

Nivia (6°B) expde mais duas variaveis:

——rey 3

Figura 41: Nivia 6°B — CUTI — "Boneca"

De um lado, a preferéncia das proprias criangas, do outro, a influéncia exercida
pelos pais, na deciséo final do que comprar. Como Mariana, Nivia ndo relaciona, nesta
guestdo, nem a preferéncia das criancas, nem a influéncia dos pais, como

ocasionadas pelo racismo.
Renata (6°B) ja faz uma quase associagdo entre a demanda e o racismo,

embora os ponha lado a lado, como fatores contiguos:

Figura 42: Renata 6°B — CUTI — "Boneca"
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Renata menciona, como Nivia, o fato de as pessoas (criancas) néo
costumarem pedir bonecas negras, mas menciona também o preconceito, embora néao
o cite como influenciador no préprio pedido das criancas.

Converge perfeitamente com o que diz Renata o posicionamento de Vivian
(7°A):
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Figura 43: Vivian 7°A — CUTI — "Boneca"

Diogo (7°A), por sua vez, segue a linha de raciocinio da procura maior por

bonecas brancas, influenciando, economicamente, sua maior produgao:
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Figura 44: Diogo 7°A — CUTI — "Boneca"

Menciona exclusivamente a demanda, sem atrela-la ao racismo.

Valter (6°B) ja menciona como unico fator o racismo vigente no Brasil:
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Figura 45: Valter 6°B — CUTI — "Boneca"

Leitura de mundo que orienta também a visdo de Verena (6°B), porém de

forma mais expansiva:

Figura 46: Verena 6°B — CUTI — "Boneca"

Verena expde sua visdo de que a maioria das pessoas acha que as pessoas

negras sao bandidos, inferiores as brancas. As bonecas, por consequéncia, sofreriam
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0 estigma dessa associacao preconceituosa. Nao se limita a declarar que o pais é
“racista”, como fez Valter, mas expbe os pensamentos que operam 0O racismo na

sociedade.
Pamela (7°A) segue pensamento similar ao de Verena, afirmando um

preconceito generalizado e generalista contra o negro no Brasil:

Figura 47: Pamela 7°A — CUTI — "Boneca"

Bianca (7°A) faz um contraste temporal entre um tempo em que ndo eram
fabricadas bonecas negras com um (implicito) agora em que passam a ser fabricadas,

mas ressalta que a dificuldade permanece por causa do preconceito:

Figura 48: Bianca 7°A — CUTI — "Boneca"

O terceiro ponto de vista (3), de que a dificuldade de encontrar bonecas negras
€ ocasionada por “pessoas acharem bonecas brancas mais bonitas que as

negras”, é exposto por Melina (7°A):

Figura 49: Milena 7°A — CUTI — "Boneca"

Seu ponto de vista é mais contundente do que o tépico apresenta, porque diz
que “a maioria das pessoas” acha que sado mais bonitas as bonecas brancas. Ou seja,

um critério estético racialista como definidor da disponibilidade de bonecas negras em
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lojas — e que seria a causa (implicita) da menor procura, e, subentende-se, da menor
oferta. E a Ginica a mencionar o valor estético nessa primeira questao.

O quarto ponto de vista (4), de que “comprar de uma ou outra cor é
indiferente — tanto faz a cor”, compreende uma colocagéo pessoal a resposta a essa

questédo, e Unica também. Assim diz Zara (6°B)

Figura 50: Zara 6°B — CUTI — "Boneca"

Ela aproxima a questido de si, dizendo que “pra mim nédo tem essa de compra
so bonecas brancas, eu também compro bonecas pretas ou brancas, pra mim tanto
faz em tendo alguma ja ta de bom tamanho”. Consideramos importante essa
divergéncia a prépria pergunta, pois expde uma oposicdo ao estabelecimento de
critérios étnico-raciais na compra de um brinquedo. E como se afirmasse que pouco se
importa com o que o resto da sociedade pensa ou determina, pois 0 essencial é poder
ter uma, nao ficar selecionando.

O quinto ponto de vista (5), credita como motivo a maior disponibilidade de
bonecas brancas o fato de que “as bonecas brancas sdo mais famosas que as

bonecas negras”. Diz Fabiana (6°A):
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Figura 51: Fabiana 6°A — CUTI — "Boneca"

No caso, cita duas causas paralelas: 0 preconceito contra as bonecas negras,
somado a popularidade das bonecas brancas. Como os demais alunos mencionados
até o momento que associam 0 preconceito a algum outro fator, ndo se fazem
possiveis relacdes entre causa e consequéncia.

Natana (6°A) cita isoladamente a popularidade das bonecas brancas para sua

maior disponibilidade:
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Figura 52: Natana 6°A — CUTI — "Boneca"

Para a segunda questdo, "Por que vocé acha que isso acontece?",
esperavam-se respostas que refletissem sobre nossos tempos, ja que a faixa etaria de
dois tercos desses alunos — considerando os dois sextos anos — compreende a fase
final da infancia, o que traz essa discussdo para o ambito das préprias vivéncias
pueris: qual repertdrio se construiu? Tera sido exclusivamente branco?

E uma pergunta que buscou, essencialmente, ouvir do aluno sua experiéncia,
gue fala mais alto que a do pesquisador, cuja infancia decerto ndo representa a da
geracao p6s-2000 (e, mais especificamente, da geracdo 2003-2005, para 0s 6° anos;
2001-2004, para o 7° ano). Buscou-se ouvir o que essas vozes poderiam revelar.

No que toca a essa segunda questdo, parametrizamos as respostas dos
alunos segundo 2 (dois) agrupamentos de pontos de vista:

1. Porque as pessoas tém racismo com outras cores de pele; porque as

pessoas estdo mais acostumadas;

2. Relata historia de preconceito racial.

Veem-se, representadas no numero 2, duas respostas que destoam, por
abordar experiéncias pessoais, expondo fatos marcantes sobre esse assunto. Ndo
foram desconsideradas, por acreditarmos que ampliam o debate, ajudando a compor,
com esses fragmentos dispersos, seja um retrato da infancia negra no Brasil, seja do
testemunho do preconceito racial explicito.

A partir do primeiro ponto de vista, de que a maior dificuldade de se
encontrar bonecas negras perdura “porque as pessoas tém racismo com outras

cores de pele” (1), elencamos a opinido de Mariana (6°B), que afirma:
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Figura 53: Mariana 6°B — CUTI — "Boneca”



150

A assergao do racismo “com outras cores de pele” é relevante por pluralizar a
guestdo, muitas vezes referida como “cor” de pele, como se pudesse ser
singularizada. S&o diferentes tons de pele, sempre numa escala do mais claro ao mais
escuro, que sdo objeto dos processos de racializagdo e diferenciagcdo. Outros
elementos sdo racializados, como o formato do nariz e dos labios, que ndo foram
abordados por Mariana. O preconceito racial, em sua ansia por embranquecimento,
atinge ndo uma cor, mas matizes de cor que se afastariam de um padrdo europeu
artificialmente construido.

Lidia (6°B) expde seu pensamento de que muitas pessoas nao gostam de

bonecas negras:

Figura 54: Lidia 6°B — CUTI — "Boneca"

Pergunta-se: qual preferéncia € neutra? Mas a afirmacao “porque [n]a maioria
das vezes as pessoas ndo gostam de bonecas!” é taxativa: “ndao gostar”, aqui, ndo
remonta somente a um gosto, na leitura ingénua de que “gosto n&o se discute”, mas a
uma ojeriza cuja construcdo tem lugar na sociedade em que se vive, a qual reflete as
relagbes étnico-raciais estabelecidas, hierarquizadas.

Se Lidia, por um lado, expde o efeito, Fabiany (6°B), por outro lado, mostra a

causa:

Figura 55: Fabiany 6°B — CUTI — "Boneca"

Nessa chave de leitura, pelo fato de muitas pessoas serem racistas — como
afirma Fabiany —, o efeito € que a maioria de fato ndo gostara de bonecas negras —
como disse anteriormente Lidia. Foram consideradas respostas a questao, conforme

esse ponto de vista, que englobassem o fenbmeno do racismo, seja mencionando
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causas, seja abrangendo seus efeitos: ambos se inter-relacionam, perpetuando seu
ciclo.

Natdlia (7°A) relaciona gosto e preconceito:

-

Figura 56: Natalia 7°A — CUTI — "Boneca"

Gosto e preconceito, preconceito e preferéncia, por que ndo? Prefere-se um
por gostar menos — ou sequer gostar — do outro.
Giovana (6°B) ndo chega a mencionar preconceito ou racismo, mas justifica ao

dizer: “porque no Brasil as pessoa preferem boneca branca”.
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Figura 57: Giovana 6°B — CUTI — "Boneca"
Houve uma instancia de aluno, Mauricio (6°B) que se manifestou dizendo que

bonecas brancas sdo mais compradas “porque o pessoal esta mais acostumado”:

Figura 58: Mauricio 6°B — CUTI — "Boneca"

Sob uma chave aparentemente “neutra”, de se fazer ou continuar a fazer algo
por simples habito, por ja ter se tornado “costume”, ha camadas de preconceito que o
aluno nao conseguiu deslumbrar. O preconceito ndo precisa ser explicito — neste caso,
€ implicito; ndo precisa ser manifesto, pode ser velado. O “costume” ou “preferéncia”
revelam o que as pessoas pensam, sem que precisem dizer algo sobre isso. O que é
escolhido “automaticamente” exerce poder sobre a decisdo das pessoas, ao passo

gue o que ndo é escolhido e fica na prateleira ndo tem 0 mesmo poder de persuaséo,
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ou mesmo nao influi, de todo, a decisao de quem compra. “Nem me passou pela
cabega [comprar uma boneca negra]’ seria uma oOtima maneira de sintetizar
preconceitos cuja manifestacédo se da por ndo se lembrar do outro, por ndo contemplar
sua existéncia, pelo fato de o outro ndo figurar no pensamento da pessoa, que decide
sem pensar; sem, na verdade, precisar pensatr.

Pamela (7°A) amplia a discussdo, ndo mencionando explicitamente cor ou

preconceito:

Figura 59: Pamela 7°A — CUTI — "Boneca"

Revela sua compreenséo da igualdade, assim como sua crenca, ndo obstante
diferencas. Ndo se restringe ao préprio Pais, mas faz uma afirmacédo sobre o ser
humano, incapaz, segundo seu ponto de vista, de ver-se igual ao seu
(des)semelhante.

Jorge (6°A) é o Unico a sinalizar esperanca, apesar da constatacdo da

permanéncia do racismo:
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Figura 60: Jorge 6°A — CUTI — "Boneca"

N&o deixa de chamar a atencéo o fato de estudantes tao jovens, ao refletirem
sobre o racismo, e o enxergarem em funcionamento na sociedade, raramente facam
construcdes, como Jorge, alusivas a uma possibilidade de transformacdo. Ha o risco
de se passar a ver o racismo como uma entidade com vida prépria, perdurando por
séculos, se ndo ha combate; se ndo se questiona por que perdura.

No segundo agrupamento de pontos de vista (2), ha relato de preconceito
racial. Larissa (6°A) retoma, em sua resposta, depoimento fornecido oralmente ao

professor, de quando havia respondido a pesquisa, no inicio do ano letivo:
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Figura 61: Larissa (1) 6°A — CUTI — "Boneca"

Figura 62: Larissa (2) 6°A — CUTI — "Boneca"

Ela rememora vez em que sua mée a levou a uma loja e um funcionério lhes
falou: “S6 ndo vale levar no bolso”. Larissa (6°A) recontava, em sala, revoltada, essa
histéria de discriminacdo racial que havia sofrido. A fala do funcionario ndo tinha
nenhuma justificativa pelo contexto: fora gratuita e desmotivada, dirigida
exclusivamente a ela e sua mée, ambas negras.

Alicia (6°A) relata:

Figura 63: Alicia 6°A — CUTI — "Boneca"

Seu registro ndo foi contextualizado por uma explicagdo da cena em que

ocorreu esse ataque referido a uma pessoa negra. Ndo forneceu detalhes, mas,
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guestionada oralmente, enfatizou que realmente havia testemunhado essa agressao
racista que registrou.

Para a terceira questdo (3), "E assim mesmo nos dias de hoje, ou vocé
pensa que é diferente?", buscou-se dar continuidade a reflexdo dos alunos sobre a
realidade, a partir das bonecas negras. Em outras palavras, a pergunta poderia ser:
"Algo mudou? O que mudou?".

Conforme diferentes encaminhamentos que deram a essa questdo, as
respostas dos alunos foram agrupadas em cinco orienta¢gdes, que s&o as seguintes:

1. O preconceito ainda ocorre;

2. mudou um pouco, mas ainda ha racismo;

3. mudou, pois antes o preconceito era mais normal, e agora esta bem menos

normal;

4. Perspectivas pessoais sobre as bonecas negras

Estédo representadas, no numero 4, diferentes visbes das alunas seja sobre o
brincar com bonecas negras, seja sobre si mesmas.

Dentre os excertos em torno da primeira reflexdo, de que “o preconceito

ainda ocorre”, sem mudancas significativas, Peterson (7°A) escreve:

i

Figura 64: Peterson 7°A — CUTI — "Boneca"

Diante dessa afirmagéo, cabe a pergunta: de que formas ocorre? Quais sédo as
manifestacdes de preconceito cotidianas? A isso, o aluno ndo responde.
Melina (7°A), por sua vez, observa o que ocorre quando se vai comprar

bonecas:

Figura 65: Melina 7°A — CUTI — "Boneca"
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Seu comentario expande o de Peterson, que se restringira a uma afirmacéo, e
Melina ainda tece sua opinido sobre o consumo influenciado pelo preconceito:
“bonecas negras (...) sdo os [as] — [menos] vendido[a]s a demanda e mais pela boneca
de olhos azuls clarinho.”

Para a segunda reflexdo, de que “mudou um pouco, mas ainda ha

racismo”, ha a reflexao de Tatiana (7°A):
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Figura 66: Tatiana 7°A — CUTI| — "Boneca”

Importante ressaltar que Tatiana da sua opinido de que “mudou um pouco
mas ainda tem muito racismo”. Entre mudar “‘um pouco” e ainda haver “muito
racismo”, percebe-se uma critica implicita de que quase nada mudou.

Em torno da terceira reflexdo, de que houve certa mudanca, porque “hoje o

preconceito esta menos normal”, Vivian (7°A) expde que:
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Figura 67: Vivian 7°A — CUTI — "Boneca"

O trecho “N&o, mudou pois antes o pre-conceito era mais formal [normal] e
agora esta bem menos formal [normal]” dialoga com o que havia exposto o sociélogo
Guerreiro Ramos, ao dizer que, desde as condi¢des iniciais da formacdo do Brasil,
houve a desvalorizacdo estética da cor negra e o fato de ser "normal" a associacdo da
cor negra ao feio e ao degradante®. A percepcéo de Vivian é de que hoje o racismo é
menos normal, menos aceito do que antes.

Diogo (7°A) de certa forma complementa a visdo exposta por sua colega, pois

que, para ele:

8 V. capitulo II
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Figura 68: Diogo 7°A — CUTI — "Boneca"

De onde entendemos que, a seu ver, as criancas de hoje gostam de coisas
diferentes. Se por “coisas diferentes” ele intuiu “diversificadas”, de onde deduzimos
uma maior apreciagao pelo que representa a “diversidade”, ha, entdo, um olhar dirigido
ao outro, ao que ndo é, emana ou reproduz 0s mesmos valores. Se a crianca busca o
outro, abre-se espaco para se enxergar a diversidade ndo como exoética, porém inclui-
la em si e nela se incluir — vé-la em si e ver-se nela.

No tocante ao conjunto de cinco excertos que compdem a quarta reflexdo, ha
posicionamentos pessoais sobre as bonecas negras; ndo tendo se enquadrado
em nenhuma das demais categorias pelas quais foram organizadas as respostas,
inflaram a questao proposta com novos olhares. Em primeiro lugar, o ponto de vista de
Zara (6°B):

Figura 69: Zara (1) 6°B — CUTI — "Boneca"

Figura 70: Zara (2) 6°B — CUTI — "Boneca"

Para Zara, todas as bonecas séo iguais, entdo tanto faz, para ela, ter uma ou
outra. Ao invés de lancar o olhar para a sociedade e de que forma a situacdo do

preconceito — e baixa disponibilidade de bonecas negras — continua ou néo, ela se vé
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como proprietaria da boneca e reflete como sua cor ndo faria a menor diferenca, por
continuar sendo uma boneca.

Verena (6°B) traz, também, a questao para o lado pessoal:
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Figura 71: Verena (1) 6°B — CUTI — "Boneca"

Figura 72: Verena (2) 6°B — CUTI — "Boneca"

Sua perspectiva é ludica: se a boneca é feita para se brincar com ela, que
diferenca faria sua cor? Independentemente da cor, a possibilidade de brincadeiras
gue permite € a mesma, e sua funcdo essencial segue inalterada: servir de diverséo a
criancas, servir de jogo, imaginacdo, fantasia, lazer, brincadeira. Em sua visao,
depreende-se que lhe é indiferente optar por uma boneca segundo sua cor, ja que isso
nao mudara nenhuma de suas caracteristicas. E é incompreensivel por que as
pessoas fariam essa distingéo, hierarquizagao.

Nivia (6°B) sente-se incomodada:
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Figura 73: Nivia 6°B — CUTI — "Boneca"

E perceptivel, aqui, neste breve comentario o mal-estar provocado pela
discriminacao racial, a percep¢do de injustica, iniquidade, que provoca indignacao e
repudio para com estigmas construidos socialmente. A sensacdo de estar sendo
excluida da apreciacdo estética mais valorizada e respeitada na sociedade ocasiona
baixa autoestima e sensacdo de desgosto para com o0 mundo em que se vive.
Autodeclara sua propria cor na resposta — Unica resposta em que isso € feito —, o que

diz muito, pois a questdo da permanéncia do racismo e suas ramificagoes,
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contaminando desde a primeira infancia afrontam diretamente o senso de dignidade
de alguém que esta acabando de sair dessa fase e se vé como ser humano, com o
direito a ndo ser diferenciado por ninguém. Sua curta resposta € uma mensagem
veiculadora de autorrespeito, autorreconhecimento e autoafirmac&ao®.

Renata (6°B) assim se expressa:
\el2l 1V AN NMAXS N T NI

Figura 74: Renata 6°B — CUTI — "Boneca"

Das descobertas mais relevantes ao que este trabalho propbs, é notar a
valorizacdo da boneca negra, por alunas. O conto de Cuti, se mostra a procura da
boneca negra pelo pai, por outro lado ndo tem continuidade e n&o revela o que sucede
apo6s o éxito paterno. Como a filha do protagonista tera reagido apds seu presente?
Como tera crescido, vendo-se na boneca e a boneca em si? Tera desenvolvido sua
propria autoafirmacdo com o passar dos anos? Exitos ndo sdo herdados e o futuro é
incerto — a reflexdo do conto limita-se a busca por uma boneca negra em uma
sociedade onde o vendedor fica estupefato e sem ter o que dizer ap4s o pai se revelar
brasileiro. Na visdo do lojista, s6 se justificaria tamanha insisténcia por uma boneca
negra o fato de o pai ser africano — afinal, nés, brasileiros, ndo somos todos iguais?
Por que insistir na cor? Passa-se a mensagem de que o melhor é ndo discutir essas
coisas, deixar a “normalidade” da brancura invisivel, repita-se: tabu. E o melhor
encaminhamento para o proposito de dominacdo silenciosa perpetrado pela
branquitude.

Renata, pois, exprime seu desejo de ter bonecas assim perto de sua casa, algo
inédito. Respostas, como a dela, que por ventura se desviaram do que € perguntado,
no sentido estrito, apresentaram-se com urgéncia para serem vistas, reconhecidas e

reproduzidas.

8 Esta resposta de Nivia dialoga diretamente com a epigrafe deste trabalho, coincidéncia
acidental e feliz. A epigrafe foi escolhida muito antes da leitura deste comentério da aluna.
Compartilham tom e direcionamento similares: “eu sou negra, eu existo, e eu estou aqui”.
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Lidia (6°B), expressa-se na mesma dire¢cdo que Renata:

"\nt:u‘ N r——
.

Figura 75: Lidia 6°B — CUTI — "Boneca"

A questdo da discriminacdo racial, deve-se dizer a esta altura, foge a
essencialismos. As duas alunas acima, que declararam aprego e até predilecdo por
bonecas negras, ndo se autodeclararam negras na pesquisa — e tampouco 0 s&o, nao
configuram a sub-representatividade que foi abordada ainda neste capitulo. Resta uma
conclusao, que reativa o que ja fora exposto pelos autores tedricos mencionados no
capitulo II: o racismo € um construto artificial, que pode ser demolido por meio de um
trabalho consistente acerca das diferencas, da diversidade e da igualdade; o que
contribuiria, positivamente, para mudar a hipocrisia das rela¢des sociais cotidianas;
contribuiria para que as pessoas pudessem gostar do que bem escolhessem, sem
amarras, desde a primeira infancia, atreladas a construcéo de sua subjetividade.

Encerram-se as consideracdes aqui apresentadas fazendo mencdo a dois
comentéarios: um de Lidia (6°B), a mesma da resposta acima, que respondeu
afirmativamente a questédo de ja ter tido ou ainda ter uma boneca negra; e de Renata
(6°B), cuja apreciacdo por bonecas negras também foi comentada, porém que nunca
encontrou uma boneca negra nas lojas perto de sua casa, quando buscava por uma.
Séo visdes de mundo influenciadas pelas oportunidades que essas alunas tiveram de
poder vé-lo de modo diverso. Ambas desenvolveram gosto por bonecas negras —
ainda que apenas Lidia tenha uma —, ndo lhes tendo sido apresentadas apenas
bonecas brancas e a estética branca como alvo de apre¢o e admiracdo. Sem o
convivio com o diferente, ndo ha a possibilidade de conhecé-lo.

4.4.5. “Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!”,
“Crespa cantiga” e “Camaleao brasileiro” (Cuti)
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4.4.5.1 “Ah, esses jovens brancos de terno e
gravata!” - Cuti

As Ultimas leituras realizadas fizeram emergir discussGes e consideracdes
sobre a discriminacao racial e a estética hegra nos comentarios dos alunos. A partir de
suas vozes, foi possivel perceber o valor que tiveram os textos de Cuti para abrir
novos horizontes de discusséo no interior da escola.

Em, “Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!”, o narrador-personagem é
"preto e baiano", com "vinte ano de Sado Paulo", como ele proprio se descreve. A
propria linguagem empregada pelo personagem na narrativa reflete a variedade
linguistica de sua regido de origem, em um registro oral, pouco monitorado. Diante de
uma situacdo de intolerancia flagrante em uma fila de b(r)anco, esse personagem se
revolta e responde ao insulto verbal do rapaz a sua frente com uma cusparada no
rosto.

A cena se passa em Sao Paulo, na Rua da Independéncia. O rapaz que se
mostra racista estava vestido como executivo e conversava com uma moga. Sem
nenhum aviso, ele solta, para o personagem negro, posicionado logo atras, ouvir: "O
Brasil ndo vai pra frente por causa desses preto e desses baiano. Essa gente é que é
0 nosso atraso. O governo devia acabar com eles...". Ndo contente, prossegue em sua
fala eugénica, supremacista: "Se eu fosse o governo, fazia com esses preto e esses
baiano o que Hitler fez com judeu."

Ha uma escalada de indignacdo do personagem principal, que, a caminho de
chegar ao banco, tinha acabado de passar pela tensédo de ser perseguido por dois
policiais. Antes de qualquer abordagem, o personagem preventivamente checou se
todos os seus documentos de identidade estavam no bolso ("RG, CPF e o que fosse!")
e ja ficou com eles na méo. Os policiais passaram reto, sem Ihe darem maior atencao.
Deve-se apontar a vivéncia de discriminagdo que o personagem ja possuia. Vinte anos
morando em S&o Paulo, mas sem a possibilidade de deixar sua casa sem todos o0s
documentos, sabendo-se sob o risco de ser abordado a qualguer momento por
policiais na rua. Sair de casa e cruzar com policiais ja € um momento tenso em seu dia
a dia. Para agravar, ainda escuta palavras ofensivas, discriminatérias, dirigidas a si, na
fila do banco.

A cena s6 poderia terminar... na delegacia. Com o personagem - inutilmente? -
tentando, sem a presenca de advogado ou defensor publico, convencer o delegado de

sua inocéncia. Vejamos alguns comentarios dos alunos a respeito desse texto:
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A aluna Fabiana (6°A), ndo obstante uma inadequacdo vocabular — quando
chama de “escravos” os “negros” — rejeita 0 esteredtipo lancado contra o0 personagem

negro e o inverte, voltando o espelho para o homem branco:

\ k-t N ———— AL FVE A il i L

Figura 76: Fabiana 6°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

E assertiva ao dizer que vé “varios negros que ganham a vida, acordam 5h da
manha pra dar uma coisa melhor pra familia, e vejo muitos brancos ai, vagabundos,
[que] acordam as 12h e ndo fazem nada. // E muitos brancos roubam ai, é por isso
gue o Brasil ndo vai pra frente.” Com 11 anos, vé-se nesse comentario inclusive uma
consciéncia politica — se a referéncia aos “muitos brancos [que] roubam” é ao que vé
na televiséo.

Os comentarios, mesmo quando mais sucintos, como o de Frederico (6°A), a
seguir, mostram que 0s alunos ndo se contentam com a inércia e defendem que haja

reacao para o insulto racista:
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Figura 77: Frederico 6°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

Assim pensa também Johnny (6°A):

Figura 78: Johnny 6°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

E na leitura de comentérios a textos polémicos que o professor percebe a
delicadeza e a postura com que certos assuntos exigem ser tratados. Diante da ndo
distincao, por parte de um aluno, do que é narrador, autor e leitor do texto, o professor

gue conduziu a leitura pode sofrer sancdes:
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Figura 79: Gabrielle 6°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"
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A aluna acima, Gabrielle (6°A), ndo chega ao ponto de confundir o leitor (= o
professor) com o personagem preconceituoso. Mas se percebe sua forte, concisa e
imediata ojeriza ao discurso racista apresentado, chamando-o de “desumano” e que
“fala sobre o mal”.

Pelos comentarios vistos, percebe-se que o texto teve forte impacto e evocou
repudio na maioria dos alunos. A reflexdo de Geilton (6°A) merece mencao, por trazer
um aspecto ndo mencionado pelos demais, apesar de sua escrita confusa, cuja

transcricdo fazemos abaixo:

Figura 80: Geilton 6°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

Geilton afirma que: “...eu entendi que as vezes no préprio brasil tem racismo,
[em] que um chinga o [outro] e sempre os racista[s] sa(i)[em] perdendo porque ele[s]
[=os racistas] ndo sabe[m] [0] que esta passando no coracdo deles[,] por isso ndo
podemos ser racista[s]”. Esse trecho chama a atencédo por expressar a opiniao do
aluno de que o racista mesmo néo tem ideia do que promove, do que faz, com seu
discurso de édio. Poderia ser considerado um ponto de vista ingénuo, mas merece
uma pergunta, ao menos: quantos, no Brasil, pais onde ninguém se assume racista,

séo racistas deliberados, abertamente? O antropdlogo Kabengele Munanga (2012)
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chama o racismo a brasileira de o “crime perfeito” — todos sabem de sua existéncia,
porém é crime sem autor. Quantas vezes o individuo com falas e pensamentos
racistas realmente tém ao seu dispor recursos para perceber-se racista? Sabe-se
racista, nas instancias mais veladas, menos refletidas? De uma forma simples, essa €
a interpretacdo feita a partir do comentério de Geilton. Brasil € o pais onde um dos
homens mais influentes e poderosos, Jodo Havelange (1916-2016) declarou em
entrevista ndo ser racista pelo fato de sua mée ter-lhe ensinado, desde pequeno, a
cumprimentar com um beijo no rosto a empregada (PINHEIRO, 2016)%. O individuo
racista, no Brasil, sabe-se e reconhece-se racista? Pelas discussdes presentes neste
trabalho, o entendimento é de que nao.

Como Geilton (6°A), Pedro (6°B) apresenta uma leitura que interpreta o texto

de acordo com sua religido:
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Figura 81: Pedro 6°B — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

Laurinda (6°A) registra:

CRrsndonu

Figura 82: Laurinda 6°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

% Sua fala: “Se alcancei algum sucesso, me desculpe a falta de modéstia, & porque tive a
felicidade de nascer no Brasil. Ali, sabemos lidar com o branco, o preto, o mulato, o indio, o
amarelo, o catdlico, o judeu, o protestante. Vocé se acostuma, respeita e aceita. (...) Vocé acha
que um inglés ou um alemao dava beijo nhum preto? (...) Nos banquetes, minha mulher ficava
na porta e beijava toda negra que entrava. Eu também. Depois disso, podia vir o mundo, que
s6 votavam em mim. (...) Mamae sempre me perguntava de manha: ‘Ja deste um beijo na
empregada?”. Disponivel em: http://migre.me/vidU4 (Acesso: 15/10/2016)
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O que demonstra sua consciéncia e visdo da discriminacdo racial no Brasil:
para a aluna, uma pessoa nhegra corre 0 risco de ser parada, levada a delegacia e
presa pelo fato de néo portar documentos.

Giovana (6°B) registra em desenho sua impressao do conto:

Figura 83: Giovana 6°B — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

Vé-se a representa¢cdo do personagem branco, preconceituoso, como descrito
no conto, com uma roupa social, gravata, vestido como executivo. A representacdo do
ambiente do banco, com a disposi¢do dos caixas (parece-se mais com uma lotérica) e
a atendente apertando com insisténcia o botdo de chamada do préximo cliente, mas
ninguém presta atencdo, porque todos os olhos estdo voltados para a discusséo
verbal. Se olharmos as roupas do personagem negro, ele esta de chinelo de dedo,
shorts florido e camiseta de manga, com gola em “V”. O comentario racista, no conto,
nao inclui a vestimenta do personagem negro, mas a aluna preencheu essa lacuna e
vestiu-lhe com uma roupa simples, informal, de passeio. A primeira vista, foi dificil
distinguir qual era o personagem negro, porque o tom de pele dos dois aparenta ser
igual. O cabelo do personagem com roupa informal é mais volumoso do que o do
personagem vestido formalmente. A representacdo do negro ndo alcancou
pigmentacao da pele.

Na perspectiva de Lidia (6°B):
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Figura 84: Lidia 6°B — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

Esse é o Unico relato, de todos os comentarios, em que alguém afirma ter
presenciado violéncia policial contra pessoas negras. A0 mesmo tempo em que
repudia o racismo e a violéncia dele decorrente, ela se sente impotente em lutar contra
isso, em ndo saber como intervir em situagcdes como essas.

Ketlin (7°A) traz também um elemento novo, o orgulho negro:
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Figura 85: Ketlin (1) 7°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"
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Figura 86: Ketlin (2) 7°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

A intengdo, ndo necessariamente com esse texto, foi possibilitar discutir e
elevar a autoestima negra em sala de aula. Sabe-se de longa data a estigmatizacéo
gue alunos negros sofrem na escola publica. Corpo docente branco, gestores brancos,
ao passo que individuos negros ocupam quais postos? Limpeza, cozinha, corredores
(inspetores), secretaria (nesta, em franca minoria). Para a aluna e o aluno negros, é
dificil tomar como modelo professores negros, pois sdo poucos e, desses poucos, hao
sdo todos que falam abertamente sobre questdes raciais, abordando-a, inclusive, em
textos, sejam historicos, literarios, artisticos — afinal, é possivel trabalhar com saberes
ligados a negritude em qualquer area do conhecimento. Assim, por vezes, 0 que 0
aluno escuta da representatividade negra na escola limita-se a escraviddo — que,
tratada do modo como é, ndo levanta a autoestima de ninguém, nem fornece a ideia
de luta, bravura, resisténcia. Ketlin sentiu-se representada, e consideramos isso da

maior importancia. Esse era um dos objetivos deste trabalho.
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Madalena (7°A) faz uma leitura politica da questdo racista no Brasil, com um

comentario curto:
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Figura 87: Madalena 7°A — CUTI — "Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!"

Em nenhum momento subestimamos a amplitude e profundidade dos

comentarios dos alunos, justamente por haver comentarios como esse, que consegue

ver um carater de subdesenvolvimento na ag¢do das pessoas, de grupos, e até da

sociedade como um todo. O racismo impede muitos avancos, de fato. E uma leitura

complexa da realidade. Ndo se pode reduzir tudo ao racismo, mas que parte dos

conflitos sociais se devem a esse fendmeno nunca resolvido no Brasil, deve-se sim.

4.4.5.2 “Crespa cantiga” — Cuti

O poema "Crespa cantiga”, uma ode aos cabelos crespos, traz varias

questdes, as quais buscamos explicitar aos alunos, durante a leitura:

1. Roupas tipicas de origem africana, como o véu na cabega, envolvendo o

3.

cabelo, manifestacdes estéticas muito vistas em pontos turisticos na Bahia e
nao s6: também em quilombos distribuidos pelo Brasil; o véu, especialmente, é

usado por muitas mulheres afrodescendentes nas cidades;

E um texto que fala ndo s6 de roupas, mas de luta, resisténcia, ainda que
silenciosa: "minha mée / sabedoria de histérias antigas / p6s um véu de paz na
cabeca / para enganar o turista". Histérias que remetem & resisténcia a
escraviddo, a aparente docilidade que reveste um corpo em luta ha séculos no
Brasil.

A referéncia a Serra da Barriga, com duplo sentido: alusdo metaférica a
curvatura da barriga na mulher gravida, e a localidade real, com letras

mailsculas, localizada a cerca de 9km do municipio de Unido dos Palmares,
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que fica também a 9 km de Maceid, capital de Alagoas. Estima-se que, nas
matas fechadas da Serra tenham vivido mais de 20 mil pessoas, entre 1597 a
1695. Um dos pontos mais fortes do Brasil de resisténcia negra a escraviddo, e

onde se situa, hoje, o Parque Memorial Quilombo dos Palmares®:.

4. A questdo de género percorre todo o texto: a luta e a resisténcia negras estdo

na barriga de cada mulher negra e em suas vidas.

Portanto, muito além do cabelo, € um poema que aborda a resisténcia e a
continuidade da luta, passada de mée para filha, atravessando geracdes. Perguntou-
se em cada turma: “Quem ja ouviu falar em Zumbi dos Palmares?” Se alguns alunos
conheciam Zumbi, desconheciam, porém, o que seriam os quilombos, o que Ihes foi
explicado, para que entendessem a referéncia a Serra das Barrigas, que Cuti optou
por grafar com letras iniciais em negrito, porém minlsculas (serra da barriga),
justamente para evidenciar os dois sentidos pretendidos nessa estrofe do poema.
Chamou-se a atencédo dos alunos para esse recurso grafico usado pelo autor.

Destaca-se, primeiramente, a reacdo de Bianca (7°A) a leitura — a mesma
aluna que havia questionado, entusiasmada, se esse texto seria lido em alguma aula,
guando o viu impresso no verso da folha de textos que estavam sendo trabalhados

naquele dia (na frente, estava impresso o poema “Calgada”, também de Cuti):

%1 Fonte: http://serradabarriga.palmares.gov.br/?page _id=94 (Acesso em: 15/10/16)
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Figura 88: Bianca (1) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Esta é a visao interna do caderno, assim que se abre a capa. Vé-se o empenho
de decoracdo ao qual se lancou a aluna, e de que forma o texto a inspirou, servindo de
— enorme — epigrafe para todas as atividades desenvolvidas na oficina.

Figura 89: Bianca (2) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"
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Nota-se a apropriacdo que Bianca faz do poema de Cuti, relacionando-o ao seu
cabelo, “meus cachos”, com indices de orgulho, multimodais, dois coragbezinhos.
Tudo a tinta preta: as letras grandes, seu autorretrato — e, nele, um sorriso de orgulho
e autorreconhecimento. Incorpora o texto ao seu repertoério, despindo-o das aspas que
marcam propriedade intelectual alheia. Torna o texto seu, espelho-imagem de si, vé-se
nele refletida.

Adriana (7°A) reflete:

Figura 90: Adriana (1) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Figura 91: Adriana (2) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Um dos recursos encontrados pelos alunos, e inclusive o mais incentivado, era

selecionar um trecho e comenta-lo. Assim, evitavam-se respostas padronizadas e
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generalistas. Percebe-se que Adriana utilizou as explicacBes prévias do professor,
aplicando-as e relacionando-as a segunda e terceira estrofes do poema. As conversas
antes do texto foram momentos importantes para a imersdo no assunto. Os alunos
mostravam-se engajados, compenetrados. Tais momentos de introdugéo, de “tatear o
texto de olhos fechados”, ausculta-lo, foram, como se evidencia, essenciais para as
interpretacdes que os estudantes produziram, inclusive para evitar fazer leituras
equivocadas, porque incompletas. O repertério com o qual Cuti dialoga vai muito além
da experiéncia de um individuo de 11 a 14 anos — abrangem contelidos geograficos e
historicos, questionamentos estéticos e identitarios, e forte carga critica a hipocrisia
racial da sociedade brasileira. Destacamos, portanto, o trecho: “A luta contra o
preconceito [vem desde] antes de nascer’. E um nivel interpretativo suficiente, se diria,
da dltima estrofe. Se todos os alunos chegassem a essa sintese da leitura, o trabalho
da escola estaria bem realizado.

Diogo (7°A) registrou sua compreensao da luta que continua, referida por Cuti,

para além do texto:
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Figura 92: Diogo (1) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"
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Figura 93: Diogo (2) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Nesse seu comentario, o aluno sintetizou o que fora abordado na oficina,
superando o que fora solicitado: “essa luta ainda hoje existe ndo s6 com negros, mas
com moradores de rua, maes usuarias de drogas e alcool, criangcas nessa fase da vida

ja lutam para conseguir viver e lutam em seguida do nascimento para SOBREVIVER.
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tendo que trabalhar desde pequenos, tendo que trocar o estudo pela escola [pelo
trabalho].” Essa é a compreensdo do todo que poderia se esperar que os alunos
obtivessem ao fim da oficina: que lutas sdo essas, mencionadas no entrecruzamento
da literatura periférica com a literatura afro-brasileira? E a isso o aluno respondeu, com
grau de maturidade e de consciéncia social, dos desafios pelos quais pessoas que
nascem na periferia passam, e aos quais sobrevivem (ou nao).

Diogo é um aluno muito critico, questionador de paradigmas. Pds o professor
contra a parede ao soltar, numa aula: “Por que vocé trabalha como professor? Porque
precisa trabalhar para pagar as contas no final do més”. Proferida diante da sala, criou
uma situacdo complexa, que exigiu também uma resposta inesperada por parte do
professor: “Olha, Diogo, ndo falo pelos outros, mas eu, se ndo gostasse de ser
professor, poderia estar na profissdo que nenhuma méae quer a filha tenha, que com
certeza da mais dinheiro”. Diante da estupefagdo da classe, olhos arregalados e
trejeitos faciais, o professor continuou: “Eu estou aqui porque gosto do que faco,
mesmo nos dias mais dificeis, e porque gosto de vocés, gosto desta turma, e ndo tem
quem me convenga do contrario”. O 7°A era fonte de reclamac¢Bes constantes nos
corredores — turma extremamente heterogénea, com alunos ativos, faladores, um
verdadeiro desafio. A reclamagao cotidiana, até hoje, é o “barulho”. Longe de serem
apaticos e ficarem somente no celular, tém muitas historias a contar, dando mesmo a
impressdo — equivocada, por sinal — de que a escola é um capitulo marginal de suas
vidas. Foi onde este trabalho fundou raizes visiveis, como mostraram alguns excertos
apresentados até aqui.

A leitura literaria precisa ser sisuda e austera? Pelo contrario, pode resultar em

efeito cébmico, como da a entender Julia (7°A):

Figura 94: Jdlia 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"
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E evidente que, dentro do que esperavamos, e de um texto que aborda uma
série de assuntos, essa é uma interpretacao insuficiente, e com lacunas. Necessitaria
de uma explicacdo adicional, para ndo ter efeito de interpretagdo dubia (o leitor
pergunta-se: € uma tentativa de humor? Ou ndo? Est4 simplesmente incompleto?):
“‘Eu entendi que ndo ha chapéu que vai segurar o cabelo do negro... [pois ostenta
orgulho de uma histéria e de um passado de luta.]”. Como ndo completa o raciocinio,
nao atinge o objetivo de interpretacdo, e mantém-se na parafrase.

De fato, o que ocorre com as leituras de Julia (7°A) — acima, e de Sara (7°A) —
abaixo, ndo é efeito proposital ou incipiente de humor, mas problemas de

interpretagéo. Vejamos:
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Figura 95: Sara 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Ao copiar o trecho que iria comentar, a mera omissao da palavra “vivéncias”,
depois do verbo ‘condensam’ e antes do pronome relativo ‘que’, provocou uma ruptura
de sentido que levou a aluna a interpretar algo como: “meus cabelos, de téo
condensados que sdo, nenhuma chapinha é capaz de alisar” ou “meus cabelos
condensam de um jeito que nenhuma chapinha é capaz de alisar”. Portanto, longe de
um efeito cdmico pretendido, os dois trechos acima exemplificam desvios de
interpretagao.

A interpretacdo ndo precisa equivocar-se por completo. Pode simplesmente
abordar um ponto do texto que ndo é o foco central, e cuja interpretacdo, portanto,

acaba por tangenciar o tema, ainda que resulte correta. Assim fez Vivian (7°A):
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Figura 96: Vivian 7°A — CUTI — "Crespa cantiga”

Ela escreve: “Eu prestei muita atencéo e reparei que fala em quem podemos
confiar e a sabedoria de pessoas mais velhas[,] como a nossa mée.” Interpreta
corretamente a primeira estrofe, mas perde a no¢éo do todo.

Ketlin (7°A) vé, em “Crespa cantiga”, a expressao de orgulho do negro sobre
seu préprio cabelo:
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Figura 97: Ketlin 7°A — CUTI — "Crespa cantiga”

Madalena (7°A), por sua vez, ressignifica o trecho escolhido, trazendo
elementos novos para a discussao, tanto pela citacdo a prépria mae, quanto pela
reflexdo que desenvolve antes:
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Figura 98: Madalena (1) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"
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Figura 99: Madalena (2) 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"

“‘Em terra de chapinha[,] quem tem cachos € rainha” relaciona-se diretamente
ao texto, e faz uma leitura do mundo em que vivemos, sendo antecedida pela reflex&o
de que “as mulheres e as adolescentes sofrem muito com isso de cabelo liso”. Com
“isso de cabelo liso”, subentende-se: “essa obrigagao de ter cabelo liso”. A leitura que
ja apontamos até aqui é de que nao se deve cair em essencialimos e radicalismos,

obrigando alguém a ser de um jeito ou de outro. E esta postura aqui adotada, também,
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nao é a de “ficar em cima do muro”. O que é respeitar o outro, como haviamos
discutido? Respeitar o outro é respeitd-lo como é, ndo como queremos que ele seja,
ou achamos melhor que ele seja. O grande problema de se discutir identidades é sua
caracteristica fundamental: sua construcao abdica de quaisquer imposi¢des.

Foi bastante delicada a leitura desse poema em sala. Um aspecto curioso de
se trabalhar com estéticas e corpos é o questionamento que ja se pode esperar dos
alunos — e que de fato foi feito: “Professor, vocé gosta de cabelo crespo?”. E preciso
tomar cuidado, pois tudo o que o professor faz, todas as leituras que o professor
propde, sdo vistas, nem que seja num grau minimo, como imposi¢do, como afirmagéo
de sua voz, como visdo sua de mundo. Ainda que ndo sejam! Portanto, a leitura de um
poema que elogia cabelos crespos é vista também como uma critica implicita ao
cabelo alisado. E como fazer isso em uma sala com diversas meninas com cabelo
alisado, sendo homem, branco, professor e jovem? Como ler um poema sobre a
apreciacdo do cabelo crespo, sem que essa leitura automaticamente diminua a
autoestima das alunas que alisam seu cabelo, e sem tecer comentarios pedantes, de
guem obviamente ndo pertence ao universo feminino e mesmo a faixa etaria delas?
Séo desafios para o professor e para a professora que optam por essa tematica. E que
valem todos os esforgcos. No 7°A, essa foi uma aula em que alunos e eu nos
divertimos, pois, para driblar qualquer mal-estar provocado pela ode aos cabelos
crespos — subjacente um desvalor aos cabelos alisados —, diante de um comentario de
uma aluna, aproveitei para citar as autocriticas que minha namorada faz ao proprio
cabelo, crespo. Todos cairam na risada. Ndo é recomendavel que o professor faca
essas leituras sem um pé no mundo, se estiver com os dois pés fora da realidade dos
alunos, de sua linguagem, de seu repudio a qualquer comentéario que venha ferir sua
autoestima, de sua pronta rejeicdo a valores e imposi¢6es do professor.

A reiteracado do questionamento: “Por que vocé alisa o seu cabelo?” ou “Por
gue vocé nao deixa seu cabelo natural?”, e mesmo de afirmagdes pungentes, como:
“Vocé deveria deixar seu cabelo crescer natural” pode resultar ndo apenas incémoda,
mas agressiva e traumatica, como indicou o relato da aluna Fabiany, mencionado no
capitulo da pesquisa. Discutir identidades, valorizando-as, sem desvalorizar qualquer
outra, é chave para propiciar relacfes sociais saudaveis em sala de aula — e para a
qual ndo ha receita alguma. Mesmo a frase dita pela mée de Madalena, “Em terra de
chapinha, quem tem cachos é rainha” ja joga com valoragdes, ainda que sob o signo
da diferenca — aquela que tem cachos é diferente das demais. E, se é rainha, é
superior — a realeza estabelece rigida hierarquia. E um ditado que por um lado valoriza

(cachos), mas, por outro, desvaloriza (cabelos alisados). Como jogar com o signo das
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diferencas sem sujeita-las as hierarquias ja construidas socialmente e com as quais
ja convivemos, e as quais sobrevivemos, sem sequer nos dar conta? Este trabalho
defende que a continua construcdo — e tentativas falhas — de didlogo sé@o a resposta.
Foi essa a dificuldade que transpusemos, com menos ou mais éxito, nas conversas
em sala com os alunos. Cada dia da oficina era uma tensdo maior que a outra, mas
uma tensao no fundo positiva, pois da ansiedade de um trabalho construtivo, dial6gico,
criador de pontes, constituido mais de escuta do que de fala, mais sobre valorizar as
vozes ignoradas dos alunos do que sobrevalorizar a voz professoral.
A aluna Natdlia (7°A) traz uma interpretacao corporificada do poema:
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Figura 100: Natdlia (1) 7°A — CUTI - "Crespa cantiga"
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Figura 101: Natdlia (2) 7°A — CUTI - "Crespa cantiga"

Sua interpretagéo é corporificada por ela se incluir: “pra mim[,] ser negra e ter

cabelo cacheados e [é] um orgulho e n6s[,] negros[,] ndo temos que nos abalar

com que os outros falam e sim [nos guiar] pela nossa opinido.” O estabelecimento

de um grupo de pertenga “para mim, ser negra...” / “nés, negros,...” / “nos guiar pela

nossa opinidao” é fundamental na reivindicagdo de uma identidade. O recado de

observacdo da aluna, ao final, sem que ela perceba, ndo faz sentido, uma vez que

tudo o que ela disse definiu a construgcdo de uma identidade em processo — sua

prépria identidade. Com 13 anos, sente orgulho de seu cabelo, de sua cor, de sua

pertenca negra. Em sala de aula, ao longo do ano letivo, ndo havia manifestado isso

antes. Qual espaco havia? Havia ouvidos para sua voz? Duplo néo.

Tatiana (7°A), por sua vez, fornece uma interpretacdo que suas colegas nao

haviam alcancado:
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Figura 102: Tatiana 7°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Em “Eu entendi que ni[n]Jgue[m] vai apaga[r] o que ele viveu”, Tatiana
demonstra sua compreensao de que o eu lirico — seja ele homem ou mulher, o
importante € que € uma voz negra —, muito além de falar de seus cabelos, fala de
vivéncias negras e memarias negras, as quais, de fato, nenhuma circunstancia vai
desencrespar ou desautorizar.

Frederico (6°A) expde seu comentario:
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Figura 103: Frederico 6°A — CUTI — "Crespa cantiga”

Em que retoma “as lutas dos escravos para se libertar”, tomando como
referéncia o quilombo situado na Serra da Barriga, local historico de resisténcia.
Critica-se o termo “escravos”, e prefere-se “negros escravizados”, mas essa foi uma
tematica que ndo pdde ser abordada, devido a limitagdo de tempo, embora, em sua
fala, o professor tenha sempre optado por “negros escravizados”, “seres humanos
escravizados”, que expressam objetivamente a condi¢do de individuos que foram alvo
de um processo desumanizador, contra sua vontade, e ndo uma condi¢cdo imanente
dessas pessoas, como leva a crer o termo “escravo’.

lago (6°A) levanta uma questédo que também motivou abordagem em sala:
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Figura 104: lago 6°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Procurou-se problematizar as falsas oposi¢cdes “cabelo duro (x cabelo macio?)”,
“cabelo ruim x cabelo bom”, assim como os termos pejorativos “pixaim”, “palha de
aco”, “Bombril”, ouvidos em sala. A lingua, no entanto, demarca espagcos de poder
com palavras herdadas de um passado em que a igualdade néo era verdadeiro objeto
de discusséo, e esses vocabulos relutam em cair em desuso, permanecendo na fala
cotidiana dos falantes. Como diz Cuti: “A luta continua”. Cabe ao professor n&o abrir
mao de contestar usos depreciativos, ainda que, apés as discussdes, 0s preconceitos
permanecam aparentemente inabalados, em estudantes com 11 anos. O preconceito
comeca cedo. Por isso mesmo, como diz Cuti, a luta por igualdade racial ja é herdada
do berco.

A propria construgdo linguistica monta armadilhas, na luta contra o preconceito.

Vejamos mais um exemplo, de Jorge (6°A):
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Figura 105: Jorge 6°A — CUTI — "Crespa cantiga"

A construcdo “ele ndo tem vergonha do cabelo dele[,] mesmo sendo crespo” é

muito semelhante a de lago: “mesmo que o cabelo dela é duro[,] ela continua



183

gostando do cabelo” — ambas nao sao afirmacgao de orgulho. A conjungdo “mesmo”
introduz uma concessao, assim como “mesmo que” € uma locugcdo concessiva, ou
seja, ja ha, implicita, nessas duas constru¢des, uma desvalorizagéo da informagéo que
apresentam: “mesmo sendo crespo” e “mesmo que o cabelo dela é duro”. “Ele n&do tem
vergonha do cabelo dele”, por sua vez, nao é o mesmo que dizer: “Ele tem orgulho do
cabelo dele”. Sdo armadilhas da linguagem que estancam a autoestima. “Crespa
cantiga” é afirmativo, ndo faz concessdes. Essas construgcbes podem ser
desconstruidas, no trabalho com linguagem do professor de lingua portuguesa.
Como contraste ao tratamento linguistico concessivo, condescendente,
apontamos a leitura de Pietro (6°A):
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Figura 106: Pietro 6°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Em que diz: “Ele quer dizer que gosta do cabelo, assim n&o precisa esconder e
ninguém além dele pode mudar o cabelo se ele se sente bem assim é assim que ele
deve ficar.” Sua interpretacido é toda positiva, sem necessitar de ressalvas. Algo que
depreendemos dos comentarios tecidos pelos alunos é que a afirmacao da identidade
se constrdi respaldada em pontos de vista estruturados afirmativamente, embora
ressaltar esse fato possa soar como pleonasmo.

Josué (6°A) indica um caminho para o trabalho com textos literarios, a partir de

seu comentario:
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Figura 107: Josué 6°A — CUTI — "Crespa cantiga”

Para ele, a frase “A luta continua e a vitoria esta na serra da barriga das
mulheres” € “uma frase bem bonita”. A apreciacao estética de um texto, subjetiva, é
um ponto de partida para interessar-se por ele, e fazer associagbes, como “serra da
barriga € um ponto de turismo de Alagoas”.

Lissa (6°A) aponta sua apreciacao estética subjetiva também:
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Figura 108: Lissa 6°A — CUTI — "Crespa cantiga"

Apreciacfes estéticas como essa suscitam questdes: quantas vezes essa
aluna leu um texto que “fala sobre o cabelo de uma pessoa negra”? Nao deve ser
valorizada uma expresséo simples, que de fato ndo chega a um grau interpretativo,
mas alcanga, ao menos, 0 gosto estético da crianca leitora? Passar pelos bancos
escolares sem ter o gosto provocado, sem poder apreciar um texto, € desestimulo a

leitura. Se ela gostou e registrou por qué, € um passo em direcao a interpretacdo. Em
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todos os textos, essa aluna mostrou dificuldades interpretativas, parafraseando-os,
basicamente. A partir de um primeiro “gostei desse texto”, abre-se a possibilidade de
trabalhar a interpretacdo. Futuramente, ela pode ser capaz de interpretar até mesmo
um texto do qual ndo goste, mas, primeiramente, parte-se do pressuposto de que é
preciso se identificar, nessa idade, com o que se Ié. E preciso considerar a idade de
muitos desses alunos citados aqui, do 6° ano, que entram no Ensino Fundamental Il
com 10/11 anos. Exigir uma interpretacdo intrincada, para essa faixa etaria, é
desabonar o proprio curriculo, que prevé a fruicAo como componente do aprendizado.
Procuramos, como tem sido indicado, indices de interpretacao.

Nivia (6°B) refere-se explicitamente a “padréao de beleza”:
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Figura 109: Nivia 6°B — CUTI — "Crespa cantiga"
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Pode ser destacado o fato de a aluna chamar de “novo padrao de beleza de
muitos”, o que fica implicito, a febre de alisar o cabelo, que ja existia, mas se
popularizou e disseminou com as “chapinhas” — antes o processo era muito mais
trabalhoso e rustico, com algumas mulheres usando ferro de passar roupa para esse
fim®2. Ela considera esse “novo padrio de beleza de muitos” — no qual néo se inclui —
o pivd da discriminagcdo de “coisas que alguns lutam para cuidar e manter’. A
complexidade de ideias por tras do comentario deve ser apontada: o que alguns lutam
por cuidar e manter é justamente um patrimdnio estético, um repertorio de diversidade
de penteados e influéncias culturais ao ornar o préprio corpo, e todo um conjunto de

saberes que sustenta essas praticas estéticas. Na leitura dessa aluna, a “estética da

9 Nos presidios femininos, faz-se assim correntemente.



186

chapinha”, por assim dizer, tornou-se a pratica “normal’, pardmetro a partir do qual
todas as demais séo julgadas.
A opinido da aluna, de que esse é um dos “‘tipos de cabelo’ (como enfatiza)

mais bonitos” demonstra sua apreciagao estética afirmativa.

4.4.5.3 “Camaleao brasileiro” - Cuti

O poema "Camaledo brasileiro" causou espanto nos alunos, por sua
brevidade e pelo grau de interpretacdo que exige. Primeiramente, fez-se a pergunta,
em todas as turmas: "Qual é a caracteristica do camaledo"? Os alunos nao tém
dificuldade em dizer que sua caracteristica principal € mudar de cor. A dificuldade é
trazer essa compreensao para as relagdes raciais no Pais.

Tomando o poema como parametro, pode-se falar que, no Brasil, o individuo
se declara negro quando esta entre negros, branco quando esta entre brancos e
mestico (pardo) quando esta entre mesticos. E um "“jogar verde para colher maduro",
pois ninguém quer sair desvalorizado na hipocrisia racial que demarca as interagdes
em sociedade.

Assim como se perguntou qual era a caracteristica do camaleao, os alunos
foram questionados sobre o que o sabonete e o quiabo tinham em comum. Também
responderam sem dificuldade: "Os dois escorregam”. Dessa compreensdo de uma
caracteristica concreta de dois objetos palpaveis, como o quiabo e o sabonete, para
entender que as relagdes raciais no Brasil sdo "escorregadias”, que ninguém se
assume na proépria cor e isso ndo tem prazo para acabar — assim como ja se perdeu
nocdo de onde comecou, de tanto tempo que perdura — é um salto desproporcional de
capacidade de interpretacdo textual, para esses alunos. O texto néo foi lido com falsas
expectativas.

O que fazer com a terceira estrofe, por exemplo, completamente irdnica,
parafraseando a esmagadora maioria dos brasileiros, que ostentam, com empafia, um
cartdo de visitas no qual se vé grafado, sobre o nome: "ndo sou racista"? O que se
pode fazer foi lembra-los da figura de linguagem ironia, e que havia, nessa estrofe,
ironia nessa declaracdo "ndo sou racista". Isso foi abordado inclusive com perguntas
tendenciosas para as classes: "Sera que o brasileiro ndo é racista mesmo?"

O verbo "despista" surpreendeu: os alunos ndo o conheciam, de forma que foi
necessario explicar que "despistar" é "fingir", ao que demos exemplos praticos de

pessoas que fazem coisas erradas e despistam, para ninguém perceber. Também
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dissemos que é uma palavra que geralmente estd associada a acdes erradas, as
guais ndo queremos que ninguém veja.

A pergunta, naturalmente, para todas as salas, foi: o que é que o brasileiro
despista? A rima com "racista" ajudou, em alguns casos. Se até esse momento a
interpretacdo ja se mostrava ardilosa, os versos finais do poema revelaram-se 0s mais
arduos de todos: "até que um dia / escorrega na prépria baba". Essa figura metaférica
foi uma pedra no sapato dos alunos. Partamos, porém, para suas vozes:

Giovana (6°B), como ja havia feito a partir da leitura do poema “Calgada” e do

conto “Ah, esses jovens brancos de terno e gravata!”, ilustrou “Camale&o brasileiro”:

Figura 110: Giovana 6°B — CUTI — "Camaledo brasileiro"

Em sua representacdo, chama a atencdo a imagem do rapaz negro, muito
similar & do personagem negro que a aluna desenhou, no conto “Ah, esses jovens
brancos de terno e gravata!”3. Uma das duas imagens pode ter servido de modelo a
outra. O que se destaca nesse jovem negro € seu cabelo “cheio”, em um penteado
parecido com um “black”, mas sua pigmentagao de pele esta idéntica a da jovem, no

centro, e a do outro rapaz. A jovem, ao centro, tem tracos tipicos de personagens de

%V, fig. 83
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manga, podendo significar, por essa hipdtese, uma jovem de ascendéncia asiatica. Ja
0 rapaz na outra extremidade é evidentemente branco.

A jovem asiatica e 0 jovem branco tém, ambos, cabelos lisos. Cada um dos
trés personagens traz, sobre si, excertos do poema. Acima do jovem negro, est o
primeiro verso: “no meio do negro é negro”; sobre o rapaz branco, paira o segundo
verso: “sO tem branco é branco”. Sobre a jovem, posicionada no meio, localizagao
espacial que pode denotar a “mescla” racial brasileira, estdo trés versos da terceira
estrofe: “sou cidadao brasileiro / viva a patria amada / e n&o sou racista”.

Todos estdo com sorriso no rosto, mas cada qual “no seu quadrado”. Um outro
possivel desenho que poderia ser feito, e que causaria espanto, seria de um mesmo
individuo, desenhado exatamente igual trés vezes, e cada coOpia posicionada na
mesma configuracdo do desenho original de Giovana. Mantendo os trechos do poema
gue constam do desenho original. Representaria, portanto, que um mesmo individuo,
em diferentes espacos (de poder), assume identidades raciais diferentes, apesar de a
pigmentacéo de sua pele ndo funcionar, fisicamente, como a de um camaledo, ndo
obstante a tentativa de se disfargar, “despistar”, para usar um vocabulo do poema.

Achamos a leitura da aluna bastante reflexiva, se pensarmos que um mesmo
individuo pode ter sua cor de pele vista de diferentes maneiras, conforme o espaco
gue ocupa em determinado momento, e no meio de que pessoas estd, no meio de que
grupo social. Entre brancos, torna-se mais branco, entre negros, torna-se mais negro,
entre asiaticos, torna-se mais asiatico. O mérito do desenho é justamente tornar
transparente a habilidade camalednica que o brasileiro desenvolve de ter diferentes
cores, em cada espaco que habita.

Verena (6°B) apresenta sua interpretacao:

fc _ ,
CoroadE e Wioedam e

=Y

Figura 111: Verena (1) 6°B — CUTI — "Camaleéo brasileiro"
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Figura 112: Verena (2) 6°B — CUTI — "Camaleéo brasileiro"

Destacando as duas Ultimas estrofes, em que um cidadao brasileiro declara
nao ser racista, “até que um dia / escorrega na prépria baba”, Verena escreve: “Ele diz
gue nao é racista, e sim um cidadao brasileiro e tals, mas € mentira, € um fingidor, até
gue um dia todos descobrem. Como? Pela propria boca dele.” Demonstra, com essa
leitura, uma interpretacdo textual significativa, com compreensdo das metaforas e
reflexao sobre o fenbmeno que caracteriza a fala do brasileiro: afirma veementemente
nao ser racista, mas seu proéprio discurso o denuncia, mais cedo ou mais tarde.

Na mesma chave de leitura de Verena (6°B), Marcela (6°B) situa seu

comentario:
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Figura 113: Marcela 6°B — CUTI — "Camaledo brasileiro"

Alicia (6°A), também compreende a ultima estrofe do poema:
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Figura 114: Alicia 6°A — CUTI — "Camaleé&o brasileiro"

Ja Pedro (6°B) evidencia outro aspecto:
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Figura 115: Pedro 6°B — CUTI — "Camaledo brasileiro"

A partir dos dois ultimos versos, de desfecho do poema, Pedro afirma: “tudo
gue a pessoa faz de mal volta pra pessoa”’. Uma interpretacdo que leva a crer, se é
possivel fazer essa ilacdo, que a pessoa preconceituosa sofrerd consequéncias por
agir com preconceito em relacdo aos outros. Sua leitura apresenta uma matriz
explicativa de cunho religioso (“viva pela espada, morra pela espada”) ou mesmo
popular, se considerarmos o provérbio: “quem com ferro fere, com ferro sera ferido”.
Seu comentario explica, mas nao interpreta. O primeiro passo, entretanto, em direcdo
a interpretacgdo, foi dado. Esse poema mostra a necessidade de uma releitura, de um
trabalho cuidado com a linguagem intrincada nele presente, para se alcancar a
compreensdo. A ampla maioria dos alunos, como ja era previsto, ndo teve éxito em

interpreta-lo e mesmo compreendé-lo, de modo satisfatorio.
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Fabiana (6°A) também faz a leitura a partir da ideia de que o mal volta para
guem o pratica, e em dobro:

£l Fol 9 - LS

Figura 116: Fabiana 6°A — CUTI — "Camale&o brasileiro"

E digno de nota os alunos acionarem um conhecimento proverbial, presente no
discurso religioso e na sabedoria popular, como um recurso para interpretar um poema
dificil, com linguagem desafiadora para sua idade.

Diogo (7°A) estabelece a relagdo da metéfora final do poema com outra
metafora e uma explicacao:
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Figura 117: Diogo 7°A — CUTI — "Camaleao brasileiro"

Ele mostra como equivalentes os sentidos de “escorregar na prépria baba”, “se
entregar por seus proprios atos” e “morrer na propria armadilha”. A partir disso, indica
gue compreendeu a expressdo metaférica e conseguiu substitui-la por expressdes
sinbnimas, mas nado é possivel saber se conseguiu efetuar uma interpretacdo
completa do texto.

Mais um exemplo de acionar metaforas semelhantes, presentes em provérbios

— por serem expressdes cristalizadas na lingua, essas metaforas sdo na verdade
“catacreses” —, é o que faz Pamela (7°A):
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Figura 118: Pamela 7°A — CUTI — "Camale&o brasileiro"

Ao acionar a memoria que tem de expressdes proverbiais como “tem-se 0 que
merece”, “se quer o bem, tera o bem / se quer o mal, tera o mal’, a aluna chega a
compreenséao de algo errado que a personagem do poema pratica, mas, como Natalia
(7°A), logo abaixo, ndo podemos inferir se a aluna chegou a compreenséo total do
texto. Dentro de seu repertério de sabedoria popular, elenca ainda o provérbio: “O que
vocé planta, vocé colhe”.

Natalia (7°A) ndo elenca provérbios, mas chega a uma interpretacao similar:
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Figura 119: Natdlia 7°A — CUTI — "Camaleao brasileiro"

A palavra “mentira” aproxima o texto da interpretagao pretendida, mas seu

comentario ndo alcanga ainda o sentido global do texto, que discorre sobre o racismo
no Brasil.

Fabiany (6°B) faz a leitura pelo viés do “esconder-se atras de uma cor”:
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Figura 120: Fabiany 6°B — CUTI — "Camale&o brasileiro”

Ela escolhe a mesma estrofe que Giovana havia selecionado para criar seu
desenho, incluindo, porém o terceiro verso: “no meio mestico misto”. E a leitura dessa
estrofe que permite a Fabiany compreender a declaracdo da cor como algo
“oportunista” — apesar de ndo usar essa palavra. A pessoa se diz de uma cor conforme
0 ambiente.

Nas palavras de Fabiany: “as pessoas dissem que sao de uma cor sendo que é
de outra s6 para nao sofrer preconceito”. Exemplifica com o caso de Neymar, que

disse, de acordo com ela, “Eu sou branco”, “s6 para nao sofrer preconseito”. Faltou
apenas se posicionar a respeito desse fendbmeno que ela conseguiu interpretar e
explicar a partir de sua leitura do poema, inclusive com um exemplo, do qual somente
ela parece ter se lembrado, apesar de utilizado pelo professor, na aplicagcdo da
pesquisa, que foi a primeira etapa do trabalho.

Frederico (6°A) vé o texto de outra forma:
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Figura 121: Frederico 6°A — CUTI — "Camale&o brasileiro"

Sua interpretacdo seria um desvio? Acreditamos que sim. O texto ndo fala de
segregacdo racial, de pessoas brancas ndo se relacionarem com pessoas negras e
vice-versa, com apenas 0s mesticos se inter-relacionando. Mas essa leitura €&
compreensivel, dada a compreensao, possivel, e ja apontada no desenho de Giovana
(6°B), de que cada um esta “no seu canto”. Brancos de um lado, negros do outro, e
mesticos no meio, “misto”. Mas a palavra “misto”, diferentemente de como Frederico a
interpretou, ndo abre chave de leitura com significado de “se misturam”, mas sim de
“‘misturado” — o produto da mistura. Misto como sindbnimo de mestico, seria nossa
leitura.

Julia (7°A) interpreta de modo similar a Frederico (6°A), e gera um

entendimento conflituoso da intencéo do texto:

Figura 122: Julia 7°A — CUTI — "Camaleé&o brasileiro"
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A aluna compreendeu esse trecho como abonador de uma situacdo de
segregacdo racial na sociedade, um apartheid a brasileira, em que negros e brancos
idealmente ndo se misturariam. E uma leitura literal da primeira estrofe do texto, sem
perceber que o sentido implicito de “no meio do negro é negro” € o de que “no meio do
negro [O INDIVIDUO DIZ QUE E/ AFIRMA SER] negro’, e esse mesmo sentido
implicito percorre os dois versos seguintes, por ela citados.

Johnny (6°A) traz uma leitura que esperdvamos aparecer mais frequentemente:
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Figura 123: Johnny (1) 6°A — CUTI — "Camaleéo brasileiro"

Figura 124: Johnny (2) 6°A — CUTI — "Camaleéo brasileiro"

N&o tendo entendido a ironia nessa estrofe, Johnny faz uma leitura literal do
gue é dito no poema, e, com isso, ndo consegue compreender a critica nele incutida.
Em sua interpretag&o reversa, ndo considera o desfecho (“até que um dia / escorrega
na prépria baba”). Fenémeno similar pode ser apontado na leitura de Bianca (7°A),
gue estampa essa mesma estrofe escolhida por Johnny, em uma espécie de pGs-
escrito inserido ao final do caderno, contrapondo-a, espacialmente, com a epigrafe dos
cabelos crespos® que havia sido destacada no inicio. H4 esse esforco de abrir e

fechar o caderno com trechos literarios que lhe chamaram a atengéo.

%V, fig. 88 e 89
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Figura 125: Bianca (1) 7°A — CUTI — "Camaleéo brasileiro"
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Figura 126: Bianca (2) 7°A — CUTI — "Camaleao brasileiro"

N&o é pertinente afirmar que essa estrofe poderia estar ressignificada, ainda
gue extraida da fala de uma personagem representativa do racismo a brasileira, para
ser finalmente proferida por uma aluna que tem orgulho de seus cabelos crespos e

valoriza esteticamente o negro — 0 que, decerto, muda inteiramente a interpretagédo
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gue se faz dela. A atividade a que Bianca (7°A) respondeu no caderno, contudo,

referente a esse dia, demonstra sua interpretacéo igualmente literal do texto:
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Figura 127: Bianca (3) 7°A — CUTI — "Camaleéo brasileiro"

Percebe-se que ndo ha, mesmo, uma interpretacdo adequada do texto, da
ironia que o percorre, da critica acida feita por Cuti ao modo como as relagdes raciais
(nd0) sao discutidas no Brasil, ja que o brasileiro cré firmemente na democracia racial,
ou a vende como realidade, mesmo nédo acreditando realmente nela, ou a praticando.
De uma forma ou de outra, embora ndo tenha alcan¢cado um nivel de interpretacdo do
texto, a aluna mostra seu senso de cidadania e patriotismo, e reinterpreta esse trecho
a sua maneira, a partir dos seus valores estéticos, da sua concepc¢ao do negro; sua
releitura, de fato antirracista, é antagbnica ao sentido original (racista), o que injeta
sentido completamente novo a essa frase.

Em uma chave de leitura neutra, aparece o comentario de Ketlin (7°A):
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Figura 128: Ketlin 7°A — CUTI — "Camaleao brasileiro"

Ketlin demonstra ter percebido no texto uma abordagem da situacdo de
pluralidade étnica e de cores no mundo, mas ndo chega a compreender a critica de
Cuti & maneira mentirosa como sdo desenvolvidas nossas relacdes étnico-raciais.

Geilton (6°A) permanece um pouco indeciso em seu comentario, sobre o

brasileiro ser racista ou nao:
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Figura 129: Geilton 6°A — CUTI — "Camale&o brasileiro"

Primeiro Geilton observa que o brasileiro ndo é racista, para entao dizer que
“depende da situagao”. O que é uma analise interessante sobre como o brasileiro, por
essa leitura, teria um aspecto camalednico nao sé por declarar diferentemente sua cor

conforme as circunstancias, como também por discriminar mais abertamente ou nédo o
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outro de acordo com a situacdo. E nisso ha algo que extrapola o texto, e acrescenta
mais uma variavel: o brasileiro é racista de ocasido. Ressoando o outro comentéario
que havia feito e aqui foi comentado (“ele[s] ndo sabe[m] o que esta passando no
coracao deles”), Geilton afirma que “ndo podemos ver a cor[,] mais sim o coragéo”.

Apresentam-se, por fim, duas selecfes. A de Tatiana (7°A), que expressa seu
desejo por um futuro diferente no Brasil, com o fim do racismo:
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Figura 130: Tatiana 7°A — CUTI — "Camaleéo brasileiro"

Nao expbs um raciocinio completo em “Eu gostei porque e uma verdade do
dia-a-dia (dos dias) de hoje.” O que é uma verdade dos dias de hoje? Faltou explicitar
a interpretacdo do trecho final do poema, que possibilitaria essa chave de leitura: o
preconceito camuflado é uma verdade dos dias de hoje? Consideramos relevantes
comentarios como “Para mim € a mesma coisa branco ou negro”, vindos de jovens,
porque, apesar do racismo vigente, ha pessoas que acreditam na igualdade, desde
cedo. Nao sé essa aluna fez esse comentério, de que brancos e negros sao iguais,
mas optamos por esse, que sintetiza pontos de vista semelhantes que emergiram das
produgcbes dos alunos. No entanto, em um Unico comentario, ela ajunta trés
consideragoes:

a) Reconhece o preconceito racial na sociedade brasileira, disfargado

b) Expde sua crenca na igualdade do ser humano, ndo obstante a cor

¢) Lanca um olhar para o futuro, com esperanca a um fim do preconceito
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Nesse sentido, € um dos comentarios mais completos, pois finca os dois pés

na realidade.

E a de Vivian (7°A):

Figura 131: Vivian 7°A — CUTI — "Camale&o brasileiro"

Muito parecida com a de Tatiana na conclusao: “coisas que nado devia[m]
essistir [existir] no mundo”. Apesar de mostrar-se critica quanto ao presente, ndo lanca
um olhar para o futuro. E o Unico comentario, das trés turmas, a relacionar
classificacbes raciais (branco, negro, amarelo) a uma realidade de desigualdade
socioeconbémica, dizendo: “esse texto fala da classe social, e racismo” — ao que
acrescentarmos: sistema de classes sociais em que 0 negro é o mais prejudicado,

justamente por causa da identidade racial camalednica no Brasil.

4.4.6. Consideracdes finais sobre as producdes textuais

Muito foi comentado na prépria analise textual, mas cabem aqui algumas
consideracbes de fechamento deste capitulo, que n&o foram contempladas
anteriormente.

A primeira consideracdo que gostariamos de fazer € a de que ndo houve
cbpias de resposta entre os alunos, um resultado muito significativo, dada a
“normalidade” com que isso ocorre durante qualquer atividade escrita passada em sala
de aula. O que pode ter dificultado a copia do colega foi o carater aberto da proposta
de comentar os textos lidos — caso fossem questdes fechadas, de copiar da lousa e
entdo responder cada um em seu caderno, € bem provavel que o resultado teria sido
diferente.

A partir desse primeiro fato, percebemos a ampla diversidade de respostas,
colocacdes, opinides e a inclusdo de sentimentos: raiva, indignacéo, perda, tristeza,

orgulho, esperanca, e até indiferenca. A indiferenca, no entanto, ndo ocupou espaco
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relevante, no que pdde ser constatado pela leitura dos cadernos. Sobretudo, notou-se
um exercicio de empatia, de se p6r no lugar do outro representado naquelas paginas
fotocopiadas lidas.

Alunos que néo participavam normalmente das aulas, e mesmo alunos que
haviam feito poucas atividades ou mesmo nenhuma a contento, com entusiasmo, ao
longo do ano letivo, sentiram algo diferente na oficina, que os fez participar. Mesmo
aqueles estudantes que nao realizaram registros escritos — como foi 0 caso de alguns
dos alunos que deixaram de entregar os cadernos, ou daqueles que deixaram de
registrar suas respostas em algumas atividades — participaram oralmente, colocaram
guestionamentos, posicionamentos, e foi possivel notar que os textos traziam

guestdes polémicas, que deixavam duvidas na cabeca dos alunos:

— Por que nao posso falar “cabelo ruim”? ... se o meu cabelo é liso... — Lara
(6°B) pega no préprio cabelo, para mostrar — ... entdo ele € bom, mas tem gente que

tem cabelo ruim.

Essa intervencdo de Lara ndo esta registrada em seu caderno, mas a incluo
aqui. Por qué? Porgue a estudante néo se deixou persuadir: manteve-se firme em sua
convicgdo de que ha dois tipos de cabelo: bom e ruim, ndo obstante o professor lhe
provocar: “Mas o que o cabelo faz de bom e de ruim para alguém? Um cabelo é
bonzinho e o outro é malvado? Por que ndo dizer que um € liso e o outro é cacheado,
encaracolado, crespo? E preconceito sim, Lara.”

Os cadernos foram uma maneira de trazer a tona as vozes ignoradas dos
alunos, suscitadas pela leitura ruidosa das vozes ignoradas, nos intramuros escolares,
de Sérgio Vaz e Cuti. Todas as discussdes realizadas em sala, preconceitos que
subiam & superficie, questionamentos realizados pelo professor, e comentados
durante as andlises e apresentacdo deste capitulo, ou ficaram ou se perderam na
memoéria dos alunos e da do professor. Na do professor, ficaram muitas memérias. O
fato € que muitos insultos de motivacao racista perderam forca, ao menos na Unica
turma que continua do professor neste ano de 2016. Violéncia verbal e xingamentos
racistas reduziram drasticamente, dentre os alunos mais participativos, que reagiram
as leituras e aos textos.

Algo que nem esta registrado neste trabalho nem teria como estar foi a
transformacédo inacreditdvel que ocorreu com um certo aluno, que chamaremos de
Justo (6°B), cuja rivalidade com o professor era grande a ponto de ameacar aquela

figura escolar dentro da sala de aula, rebaixa-lo, xinga-lo, destrata-lo de todas as
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maneiras. Atitudes que custaram, ao professor, inUmeros puxdes de orelha por parte
da direcdo da escola, noites mal dormidas, insbnia, tique nervoso. Como lidar com um
aluno tdo violento, verbal e fisicamente, sentindo pouco apoio da escola, que
individualizava no professor aquele problema?

Porém, eis que as leituras produziram um efeito momentaneo inesperado em
Justo: passou a imergir, sentir-se incluido, a ver-se em sua negritude. Ele levou o
caderno com os registros — dois, por sinal — mas sua atitude transformou-se por
completo. Essa € a aquisicdo de um trabalho como esse: a aproximagdo com a
realidade do aluno, possibilitando que o aluno se aproxime também de outras visées,
de uma sublimacdo de suas vivéncias, de ver aquilo representado na escola, e
autorizado pela voz do professor, que ndo pode ser descartada como de pouca
influéncia.

Esse aluno, que tantos problemas causou ao longo do ano letivo inteiro,
passou, nas aulas das oficinas, a mandar todos ficarem quietos — e quem deixaria de
ficar? Ao que o professor era muito grato — e a imitar, e muito bem, o professor
durante as leituras, com mimicas, posicionando-se de forma idéntica a ele, que ja tinha
tomado por habito sempre se recostar em pé a porta. Divertia-se em representar o
professor branco ali, deslocado, lendo textos negros e periféricos, com a seriedade
prépria ao seu trabalho, aos objetivos que buscava na oficina. Porém, desta vez, ndo
havia mais violéncia alguma em seus gestos, e ele mesmo fazia questdo de ler os
textos negros e periféricos, alternando com o professor, sentindo-se orgulhoso,
potente, influente dentro de uma sala que o usava como bode expiatério em todas as
ocorréncias. Justo era suspenso por um dia, dois, trés, Justo era mandado de volta
para casa no meio do periodo escolar. Tudo por seu comportamento, turbulento,
agressivo, mas também por artimanha dos colegas que se faziam de amigos mas
tramavam contra ele, e se escondiam por detras daquele que tinha se tornado o “vilao”
por tras dos problemas de todos os alunos da sala.

Justo, que nunca fazia atividades em 2015, tornou-se aluno do professor
novamente em 2016. Pesadelo? Nao. Justo, ao invés de fazer um trabalho de cartaz,
em grupo, fazia dois, e sozinho. Ao invés de fazer as atividades calado, tirava suas
davidas com o professor. Justo saiu da escola, foi morar em outra cidade.
Transformado. Sua mudanca e imitagdo do professor, ao participar das leituras nas
oficinas, ndo havia sido momentanea. Permaneceu de um ano para o outro, e da
melhor forma: em 2016, passou a fazer o que néo fazia em 2015: participar das aulas,

com interesse em realizar as atividades: sua transformacéo foi real.
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Essa foi a oficina que transformou a relacdo entre alunos e professor, em todas
as salas em que foi aplicada, mas isso ndo esta descrito nos cadernos. O que neles se
encontra, todavia, € de uma relevancia e permanéncia insubstituiveis: fatos e
reminiscéncias que o0s alunos jamais tinham contado ao professor, aberturas
emocionais que ndo haviam acontecido — tampouco tinham sido oportunizadas — em
nenhum momento antes. O choro de uma aluna, o sorriso de um aluno do 7°A, Jodo,
gue sempre se sentia rebaixado na escola, incapaz de alcancar o que os professores
Ihe pediam. O objetivo de escolher o nimero desafiador de 120 (cento e vinte)
excertos e comenta-los, no que atingiram ou ndo, no que trazem de novo ou
recorrente, a luz de suas mudltiplas inter-relacdes, foi deixar em primeiro plano as
vozes que emergiram das leituras literarias, podendo o professor permanecer em
segundo plano. Dos 60 cadernos entregues, 51 foram mencionados, pelos novos

sentidos que esses alunos acrescentaram ao que leram. Foi deles a voz e a vez.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nascido da necessidade de trabalhar temas pouco discutidos, ou discutidos
com pouca abrangéncia nas escolas®, que sdo o racismo, o preconceito e a
discriminacéo racial®®, assim como a marginalizagdo sistemaética de certos grupos em
nossa sociedade, este trabalho propds a leitura combinada de um representante da
Literatura Afro-Brasileira, Cuti, e de um autor da Literatura Periférica, Sérgio Vaz. O
socidlogo Mério Augusto Medeiros da Silva havia vislumbrado essa possibilidade, ao
analisar a trajetoria da literatura periférica até 2014. Constatou que varios dos
escritores periféricos, nas antologias iniciais do género, identificavam-se como negros
(SILVA MAM, 2014). Essa literatura periférica negra, se assim é possivel dizer, abre
uma nova dimensédo de ndo sO 0 sujeito se assumir negro, ao escrever, mas também,
para além da cor da pele, alcancar um grupo social, marginalizado e periférico. Unem-
se duas faces de autoria: negra e periférica, resultando em novas possibilidades de
interpretacdo da prépria realidade.

Quis-se propor algo novo e inovador dentro de uma escola publica estadual,
gue possibilitasse repensar determinados conceitos: a cor, o legado negativo de
séculos de discriminacdo sofrida por negros, afrodescendentes, assim como a
generalizacdo preconceituosa sofrida pela populacdo periférica de uma capital como
Sado Paulo; quis-se discutir e pdr em pauta o que é dificil de abordar e controlar em
sala de aula — manifestagfes racistas que ecoam de séculos, usadas para rebaixar 0s
colegas, tiros que saem da culatra, pois rebaixam a autoestima geral. Até hoje, poucas
vezes se ouviu em classe um aluno branco referir-se ao desafeto com xingamentos
racistas: no mais das vezes, sdo sempre alunos pardos, filhos de pai ou mée negra, e
com parentes de primeiro grau negros, assim como alunos negros, que fazem a
discriminacdo uns contra os outros. Esse é um aspecto que deve ser considerado.
Quem sai com a autoestima afetada? O que ofende e o que é ofendido. O tabu de
trabalhar esse assunto torna-o arenoso, pesado, e exige uma compreensao teérica do
gque se estd fazendo, para ndo incorrer em erros ndo s6 metodoldgicos, mas

conceituais.

% |sto &, nas escolas que conhecemos, que foram cinco escolas estaduais, de duas diretorias
de ensino diferentes.
% Termos tomados como equivalentes no bojo deste trabalho.
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O préprio pesquisador teve oportunidade de se sentir racializado — e ter um
flash do que é ser racializado a todo momento — quando uma aluna fez mencéo a
brancura de sua pele, em plena tratativa desse tema. A sensacdo que fica por ser
julgado pela cor, pela aparéncia, € incbmoda e demora a sair, se é que sai. Impregna
0 senso de si mesmo com um novo valor, e passa a ser dificil ver-se de forma neutra
de novo. Um dos efeitos da branquitude, como expds Schucman (2014), é tornar a
brancura como “valor neutro”, em oposi¢cao a outras categorias por ela estabelecidas
(o negro, o pardo, o indigena e quaisquer outros), que assumem valores sempre
negativos em relacdo a si — se ndo negativos, tampouco 0s considera seus
equivalentes, seus iguais, e, portanto, sdo passiveis de diferenciagdo. Apdés o
guestionamento da aluna, torna-se dificil ver-se como neutro, justamente porque nao
se é. O privilégio estd inscrito na pele, uma heranca fenotipica, e opera de modo
oculto, perpetuando a desigualdade social, e tornando seus operadores inconscientes
do que fazem e deixam de fazer, em prol dessa manutencdo de poder, em nada
harmoniosa ou positiva, em termos de equidade social.

Recolocar a aluna e o aluno negros, a aluna e o aluno pardos, em
protagonismo estético; reposicionar critérios de beleza, suas caracteristicas fisicas,
nao por serem melhores, mas por serem tao bonitas, valiosas e valorizaveis quanto. O
cabelo crespo, a pele escura, enaltecidos no poema de Cuti “Crespa cantiga”, podem
ser e sdo belos, independentemente do discurso da moda, das revistas, dos jornais,
da televisdo e agora de sites de video com bilhdes de visualizacdes, como o youtube;
as propagandas veiculadas nesses meios, de venda de condominios, flats,
apartamentos, tratamento de obesidade, odontoldgico, de pacotes de viagem, sempre
a reiterar familias brancas, individuos brancos, como se fossem feitas para um publico
alvo nordico, que se identificaria imediatamente com esses seres photoshopados e
branquissimos, um padrdo inexistente e inalcancavel, que pde adolescentes em
dietas, insatisfeitas com o préprio corpo, transtorno que continua na vida adulta,
levando-as a se desvalorizarem. Sua autoestima — se esses valores prevalecerem —
nunca sera como a da modelo Gisele Biindchen ou da atriz Flavia Alessandra, pois
nao podem ter o corpo que lhes € posto diariamente como belo e desejavel.
Perpassam outros critérios estéticos que ndo foram abordados, e hem seria possivel,
como a magreza, por exemplo. Bruna Marquezine ndo é branca, mas é magra e
longilinea. Uma aluna adolescente que ndo é assim tem a autoestima afetada, e €
possivel verificar isso na propria postura, no tom de voz, e ha maneira cOmo esses

alunos com baixa autoestima se portam na escola. Ser belo virou questdo de ordem,
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mas os alunos periféricos de escola publica ndo sabem como atingir um padréo
impossivel, tampouco os demais brasileiros.

A pesquisa diagnostica inicial foi questionada em determinado momento pelos
alunos, porque pareceu ingénua a pergunta sobre se ha negros protagonistas na
televisdo, haja vista que ha a Maju® apresentando as previsdes meteoroldgicas no
Jornal Nacional. Sim, apresentando, marginalmente, o clima, rapidamente, e néo
sentada & mesa, todos os dias, ao lado de seu cdnjuge, representando o casal ideal
brasileiro. Por sinal, Maju, magra e longilinea. Escapa, de fato, ao padréo de beleza?
N&o.

Um questionamento relevante sobre a pesquisa diagndstica realizada com os
alunos diz respeito a termos apontado que o branco (41,74%) é ainda padréo de
referéncia de beleza dos alunos, ainda na frente do pardo e do negro (51,30%), o que
0S numeros evidentemente contrariam. Apontamos, porém, um outro dado: a
porcentagem total de alunos brancos, nas trés salas, era de exatos 20%. A preferéncia
manifestada pela cor de pele branca (41,74%) supera, portanto, em mais de duas
vezes o0 numero de alunos com cor de pele branca. Considerada ainda a porcentagem
de alunos brancos, nota-se uma sobrerepresentacao de certos atributos associados ao
fendtipo branco: 30,08% afirmaram serem os cabelos loiros mais bonitos, 30,94%, os
olhos azuis, e 62,28%, cabelos lisos. A cifra de alunos com olhos azuis era de 1,4%, a
mesma porcentagem de alunos loiros — ou, mais especificamente, havia um unico
aluno com essas duas caracteristicas, nas trés turmas. A reflexdo aqui construida
seguiu na dire¢do de que o universo de alunos representado dentro da escola ndo se
encaixava no perfil de beleza descrito por eles, e, desse modo, textos literarios como
“Crespa cantiga”, que abordassem positivamente outras estéticas, proporiam um novo
olhar, renovando um ar viciado que vem da midia, da internet, de todas as fontes que
eles acessam diariamente. Se, por outro lado, for possivel considerar que o padrédo
estético indicado por eles® ja indica a ruptura de um paradigma, entra-se em uma
curva historico-social de mudanga da percepcao da beleza. Os textos, nesse sentido,
fortaleceriam ainda mais essa identificacao estética com o negro e o pardo, com as
raizes afro-brasileiras, e mesmo indigenas, se forem incluidos o cabelo liso e a pele

parda®.

9 Maria Jdlia Coutinho, jornalista.

% Nos referimos aos 51,3% que apontaram a cor de pele negra ou parda como mais bonitas

% Foi apontado que as alunas e os alunos indigenas, de duas turmas, declararam-se pardos,
em sua totalidade, o que mostra que se identificam com a categoria de cor “parda”, para
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A escolha dos textos literarios foi feita pensando nos alunos que responderam
a pesquisa, e sua leitura desses textos, correspondentemente, mostrou-se a mais
diversa possivel. Um certo nimero de alunos afirmou a existéncia do racismo, porém
sem especificar ou detalhar em que consistia esse racismo. Afirmar o racismo, se virar
um dogma, ndo sera Util para a sociedade. Surpreendeu, no entanto, a resposta de um
aluno do 7°A que apontou ter testemunhado ofensas racistas sofridas por seu proprio
colega de sala, dentro da escola, vindas de outros alunos da mesma sala. A partir do
momento em que se passa a falar sobre o racismo, as ofensas racistas deixam de ter
agentes invisiveis e passam a ter autoria, local e data em que aconteceram. N&o sao
eventos ficticios, nem seus personagens o sdo. “Ah, esses jovens brancos de terno e
gravata!” mostra a ofensa racista sofrida por muitas pessoas na sociedade, como
tentamos apontar por meio das noticias elencadas, relatando casos de racismo.

No que toca ao carater da leitura empreendida pelos alunos, ndo se pode
desconsiderar o carater subjetivo de sua interpretacdo e de seus comentarios.
Buscou-se ampliar fronteiras, testar os limites de sua compreenséo dos textos, embora
houvesse uma abordagem prévia — mas sem qualquer pretensao totalizante — do que
seria lido em cada dia. Procurou-se criar pontes com o universo do leitor (ROUXEL,
2013, p.158), e houve, de fato, esse retorno, em varios momentos, pela identificacao
com o cabelo crespo, pela identificagdo com a violéncia que ocorre na favela, e a
indignacao que surge ao ler um texto como “Gol contra”, que expde a que sao
submetidos esses individuos que estdo a margem social. Os comentarios em carater
aberto tiveram a intencdo de fazer irromper impressdes, de “reensinar os alunos a
utilizar o texto para si mesmos, para sonhar, para reencontrar o gosto pela leitura.”
(ROUXEL, 2013, p.164)

Um dos aspectos mais importantes de se propor uma oficina literaria com a
participacdo de todos os alunos da sala, em vez de selecionar alguns alunos “bons” —
selecdo que se da pela exclusado, contrario ao que se pretende por Educacédo — é
proporcionar uma atividade diferente daquelas que os alunos, particularmente os
indisciplinados, ja assimilaram, ao longo de sua trajetdria escolar, como tipicas de sala
de aula: copia da lousa, uso do livro didatico, de material apostilado, em que o
conteudo dado, ndo questionado, deve ser respondido. A oficina literaria permite uma
aventura textual (LEBRUN, 2013), da qual se pode sair transformado ou ndo. A
imerséo nos textos literarios, no decorrer de duas semanas, ocupando todas as aulas,

com temas abordando o negro e o periférico como protagonistas, tentou trazer a

designar sua pele, ndo obstante a explicacdo (ndo indugcdo) prévia dessas categorias, antes
gue passassem a responder as perguntas.
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representacao do outro e do mundo para sujeitos leitores ja com sua representacao do
outro e do mundo, de modo a confronta-las. Desse embate, se esperava que 0S
alunos pudessem ir em busca de si mesmos, num processo de reconstru¢do, como
expressa Marléne Lebrun (2013).

Essa leitura subjetiva pretendida teve como objetivo convidar os estudantes a
se exprimirem sobre terem gostado ou ndo das leituras e o porqué — foi conversado
desde o comeco que ninguém é obrigado a gostar de um texto, e teriam todo o direito
de discordar do que liam. Acolher suas impressdes, para que eles percebessem suas
implicacdes pessoais na leitura: as obras eram para eles, e delas eles poderiam se
apropriar, utilizar-se delas para expor seus pensamentos, emocoes, sensacdes. Longe
de uma leitura analitica, pretendeu-se uma leitura prazerosa, sua, momentos
desconectados da realidade escolar imediata, do barulho dos corredores e das demais
salas. Criaram-se momentos de siléncio e reflexdo, de valorizagdo de sua escrita,
auxiliando-os, lendo o que haviam produzido, guiando novos caminhos, sem que
precisassem se desfazer dos ja trilhados. Uma interpretacdo que se desviasse dos
limites do texto, como muitas vezes ocorreu, ndo era condenada, mas lida e
comentada oralmente, em devolutivas individuais para cada um. Neste trabalho muito
inspirado na proposta de Annie Rouxel (2013), quis-se atingir leitores reais,
sensibilizando suas vivéncias reais e valorizando sua visdo de mundo. N&o foram
todos que se sensibilizaram ou se transformaram — ao menos por escrito. Porém, no
curso da oficina, deixou de fazer sentido chamar o outro de pobre, preto e outros
termos discriminatérios lidos nos contos e poemas do programa. No texto, essas
deturpacfes do outro adquiriam um sentido mais lugubre, de rebaixar e diminuir o
potencial de outras pessoas, sem sequer conhecé-las.

A histéria dos quilombos, da resisténcia e do protagonismo negros foram
imagens impactantes, captadas no olhar dos alunos, aticados por uma histéria que
nao haviam ouvido antes. Longe de um ponto de fuga, os quilombos eram locais de
reunido e resisténcia de negros contra serem escravizados novamente, de serem
tratados como objetos, quais seres sem alma, por aqueles que traficavam e
exploravam vidas. A sabedoria passada de geracdo em geracéo, pela crespa cantiga,
e a luta forjada na barriga de cada mulher negra brasileira, transmitida de tempos
ancestrais, avivaram um senso de valor e autoconsciéncia nos alunos. Esses
momentos de inspiracdo nos textos, como se deles os alunos pudessem extrair um
novo ar, fresco, ndo sentido antes, langaram luz a reflexdo feita por SILVA PBG

(2013), ao referir-se a necessidade de enegrecer a educacdo. Alunos negros e nao
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negros tiram proveito dessa experiéncia, 0os primeiros por se verem representados, e
0s Ultimos por poderem enxergar (por) outras lentes o0 mundo em que convivem.

Sobre as habilidades abordadas no ultimo capitulo, é nitido que alguns as
alcancaram, outros chegaram perto de as alcancar, como mostramos nos trechos
extraidos de seus cadernos de leitura, e ainda outros ndo as atingiram. O trabalho com
a totalidade dos alunos traz encaminhamentos para aprimorar a pratica docente, em
busca de envolver todos num enegrecimento da educacéo, do curriculo e da escola,
pois as habilidades cobradas pelos gestores, em prol da melhoria dos resultados dos
alunos, podem, assim, ser trabalhadas sob outra 6tica e com um horizonte muito mais
largo, constituido mais de indagacfes sobre nossa realidade do que de respostas
prontas; mais de davidas do que de certezas. A construcao identitaria da-se, sim, em
sala de aula, positiva ou negativamente — intentou-se implodir as construcdes
negativas, para que pudessem emergir, dessas fraturas, constru¢des positivas de si.
Travaram-se embates, reacdes de indignacdo e protesto, cenhos franzidos, esgares,
muxoxos. Ndo sobrou espaco para a indiferenca. Observar que alguns alunos tidos
como mais problematicos e menos (e mesmo nada) participativos se viram implicados
nas leituras e se deixaram tocar por elas, ainda que por breves momentos, foi
gratificante para o professor, embora, para o pesquisador, sempre falte muito. Afinal,
esse trabalho nédo foi nem para o professor nem para 0 pesquisador, mas para todos
os alunos envolvidos, que o edificaram ativamente, com sua participacdo. Alunas e
alunos, negros, pardos, indigenas e brancos, entre outros, cujas vozes ndo merecem

ser ignoradas. Ouvidas, sim, com a atencdo que merecem. E divulgadas.
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http://g1.globo.com/sp/vale-do-paraiba-regiao/noticia/2016/10/morador-de-rua-e-morto-com-pedrada-na-cabeca-em-cruzeiro-sp.html
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ANEXOS

i) Pesquisa com os alunos do Ensino Fundamental I

Gostaria que respondesse a uma breve pesquisa, para que eu possa
desenvolver um projeto na area de Lingua Portuguesa e consequentemente melhorar
algumas préticas na sala de aula.

No projeto, vocés nédo serao identificados, desta forma peco que sejam o mais
sinceros possivel.

Desde ja agradeco.

Séo Paulo, marco de 2015.

Professor de Lingua Portuguesa: Fernando Januario Pimenta

Nome:

Turma:

Escola:

1. Idade:

Q10 O11 O12 O13 O14 O1s O16 O17 Oa1s

2. Sexo:

() Feminino ( ) Masculino

3. Regido em que reside:
( )ZonaNorte ( )Zonaleste ( )ZonaOeste ( )ZonaSul ( )Centro

4. Escreva abaixo a cidade, o estado e o pais onde vocé nasceu:
Cidade
Estado

Pais

5. Vocé se define como:
() Pardo (a)
( ) Negro (a)
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) Branco (a)

) Indigena

) Amarelo (a) [de origem asiatica]
) Outro

~ A~~~

. Qual é a sua religido (pode escolher mais de uma)?
) Evangélico (a)
) Budista
) Umbanda
) Catélico
) Candomblé
) Espirita
) Ateu / Agnéstico
) Outro

e N T N T N N N N ¢ )

7. Qual o seu estilo de musica favorito? (Pode marcar mais de uma opcéo.)

( ) Pagode () Pop

() Axé () Gospel

( )Rap () Sertanejo

( ) Samba ( ) Forré

( ) Funk () Mdasica Classica / Instrumental
() Rock n’ roll ( ) Outro

8. Qual € o seu filme ou seriado favorito? (Cite apenas um nome)

9. Vocé gosta de ler?
() Sim
( ) Néo

() Mais ou menos

10. Vocé tem um livro favorito?
() Sim. Qual?
( ) Néo

11. O que vocé mais gosta de ler? (Pode marcar mais de uma opcao)
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) Revista
) Histéria em quadrinhos / Gibi / Manga

) Jornal

) Livros de poesia

(

(

(

() Livros de aventura
(

() Livros de historias (em geral)
(

)
Outros
12. O que é uma pessoa bonita para vocé? (Pode marcar mais de uma op¢ao)
() Ala () Cabelo liso () Olho castanho
( ) Baixa ( ) Cabelo ondulado () Olho preto
() Altura mediana () Cabelo encaracolado/ crespos ( ) Olho verde
() Magra ( ) Cabelo raspado ( ) Olho azul
( ) Gorda () Cabelo loiro
() Médio ( ) Cabelo castanho
() Negra () Cabelo preto
() Parda () Cabelo vermelho/ ruivo
( ) Indigena () Cabelo colorido (azul, verde, rosa, etc)
( ) Branca
() Amarelo (a) [de
origem asiatica]

13. Os artistas de quem vocé gosta, vocé os considera: (Pode marcar mais de uma
opc¢éao.)

( ) Indigenas

() Negros (as)

() Pardos (as)

( ) Brancos (as)

() Amarelos (as) [de origem asiatica]

( ) Outro

14. Cite o nome de um esportista de quem vocé gosta (futebol, volei, basquete,

ginastica, etc):

15. Cite o nome de um ator ou atriz de quem vocé gosta (brasileiro/a ou nao):
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16. Cite 0 nome de um cantor ou cantora de quem vocé gosta (brasileiro/a ou nao):

17. Cite o nome de uma banda ou grupo de musica do qual vocé gosta (brasileiro/a ou

nao):

18. Vocé costuma ver pessoas negras na TV?
() Sim
( ) Nao

19. Vocé é capaz de lembrar em qual programa de TV essa(s) pessoa(s) apareceu /
apareceram? O que elas estavam fazendo?
( ) Sim.

Programa

O que estavam fazendo
() Néo.

20. Vocé ja ouviu falar em preconceito? O que vocé entende por preconceito?

21. Vocé ja viu ou viveu alguma situacéo de preconceito racial?
() Sim
( ) Nao

22. Caso tenha respondido “sim” para a pergunta anterior, conte 0 que aconteceu.

Vocé estava sozinho ou acompanhado? O que vocé sentiu? O que vocé fez?
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23. Vocé conhece algum(a) escritor(a) negro(a)?
() Sim. Qual?

( ) Néao

24. Vocé conhece alguma histéria com personagens negros?
() Sim. Qual?

( ) Néo

25. O que vocé lembra de ter visto, ouvido ou lido sobre a Africa?
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ii)Textos selecionados para trabalhar com os alunos

ii.i) Gol contra — Sérgio Vaz

(dezembro/2008)

No meu tempo de moleque, ninguém tinha uma profissdo em mente para se
apegar ao futuro; todos, sem excecdo, queriam ser jogadores de futebol. E olha que
naquela época nem dava tanto dinheiro assim. Mas néo sei se pelo romantismo, pela
magia ou simplesmente pela falta de perspectiva... sei 14, s6 sei que todos nos

gueriamos ser jogadores de futebol. Eu, apesar da idade, confesso que ainda quero.

Mas o tempo passou, o Morumbi e o Maracanad envelheceram em mim e a
memoria, este estadio vazio, toma dribles maravilhosos da lembranca, e tudo de que
me lembro foram os gols perdidos. Perdi muitos gols cara a cara com o goleiro, por

isso ndo sou jogador, por isso ndao sou doutor. Tomei muita vaia do destino.

N&o me lembro de nenhum amigo dessa época que tenha sequer passado na
peneira de algum time profissional, poucos viraram doutores e uns tantos néo lerdo

este artigo, se é que vocés me entendem.

A violéncia sempre fez muitas faltas no nosso jogo, e quase todas por tras.

Dais s6 de lembrar.

Apesar dos intervalos, lembro-me de partidas inesqueciveis, dessas que
comecavam pela manha e seguiam tortuosas pela tarde, interrompidas apenas pelo

almoco e o café das trés.

S&8o0 momentos inenarraveis passados com esses parceiros de time, esses
meninos sabios e imortais, sem presente e sem futuro, deslizando os pés descalcos

pelo chéao.

Hoje em dia, aquele campinho de terra que esculpimos com as nossas proprias
maos € um grande cemitério, e muitos deles estdo ali, enterrados com seus sonhos,

antes mesmo de o jogo acabar.

Outros, por desrespeitarem as regras, cometeram pénaltis desnecessarios(?)

e, por ordem dos juizes, foram mais cedo para o chuveiro.
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Para minha tristeza, muitos ainda continuavam a cometer faltas, sem medo de
tomar cartdes vermelhos ou amarelos, sem se importar com a forca do adversario,
sem se importar com a cor da camisa, sem se importar com os derrotados,
importando-se apenas em vencer, e vencer a qualquer preco. Por isso, muitos séo

substituidos com o jogo em andamento, alguns antes mesmo de tocar na bola.

As vezes, quando a dor sai do vestiario e a saudade entra em campo, fago um

minuto de siléncio, deixo uma lagrima rolar e jogo por eles a prorrogacao.

VAZ, Sérgio. Literatura, pao e poesia: historias de um povo lindo e inteligente. Sao
Paulo: Global, 2011. 184 p. (Colecao Literatura Periférica). pp. 85-86.

ii.ii) Oficina de poesia — Sérgio Vaz

(setembro/2009)

— O que é poesia? — 0 menino me perguntou.

— Poesia é a forma diferente de olhar as coisas — respondi.
Perguntei, segurando um copo d’agua na mao:

— O que tem nas minhas maos?

— Agua — todos responderam.

Perguntei de novo:

— O que tem nas minhas maos?

— Agua.

Perguntei mais uma vez, s6 que desta vez alguém la no fundo disse:
— Mar.

Do outro lado, alguém disse:

— Chuva.

— Enchente.

— Léagrimas.

— Vida.



— Suor.

— Refrigerante.
— Suco

— Banho.

Etc., etc., etc.

Ali, eu disse:

— Pera la, mas agora ha pouco nao era sé6 um copo de agua? — hahahaha...
E todos nds rimos como se a dor ndo existisse.
E a dgua da poesia quase afogou meus olhos.

O coracao ja tinha transbordado ha muito tempo.
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VAZ, Sérgio. Literatura, pao e poesia: histérias de um povo lindo e inteligente. Sao

Paulo: Global, 2011. 184 p. (Colecéo Literatura Periférica). pp. 161-162.

Jorginho

ainda ndo nasceu,

ta escondido, com medo,
no ventre da mae.
Quando chegar,

nao vai encontrar pai
gue saiu pra trabalhar

€ nunca mais voltou

pra jantar.

No barraco em que vai morar
cabem dois,

mas é com dez
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gue vai ficar.

Sem ter o que mastigar,
nem leite pra beber,

vai ter a barriga inchada
mas sem nada pra cagar.
N&o vai pra escola

nao vai ler nem escrever,
vai cheirar cola

pedir esmola

pra sobreviver.

N&o vai ter sossego

nao vai brincar

nao vai ter emprego,

vai camelar.

Menor carente,

vai ser infrator

com voto de louvor,
delinquente.

N&o vai ter pascoa

nao vai ter natal,

se for esperto, se mata

com o corddo umbilical.

ii.iv) Bengalas e muletas — Sérgio Vaz

Um cego
com o polegar sujo

recebe o RG



Vé aletra A

e ndo entende nada
olhaaletraN

com desconfianga

e esbarra novamente
na letra A

indignado

tateia a letra L

triste

como é F

nao enxergar

sem o6culos

tropeca de novo

na letra A

no dorso da letra B

E pensou em se matar
naletraT

com o no da letra O.

Aleijados,
tiramos de letra

ao darmos as costas.

ii.v) Brasil — Sérgio Vaz

N&o teras um pais

227
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se o teu estado de espirito
permanecer no municipio

dos teus sonhos.

ii.vi) Béncéo — Sérgio Vaz

Hoje,

Dalmo

€ pastor da igreja do universo.
Mas,

antes do divino chamar

foi bandido muito perigoso.
Roubou,

matou e

gaba-se

de nunca ter sido preso.
Diz que sempre

foi abencgoado por Deus.
J& as suas vitimas,
sempre comeram 0 pao

gue o diabo amassou.

li.vii) Fé — Sérgio Vaz

Sei de poucos
gue realmente
acreditam em Deus.

A maioria



acredita que é.

VAZ, Sérgio. Colecionador de pedras. Sdo Paulo

Literatura Periférica).

No livro:

1. Jorginho: pp. 72-73

2. Bengalas e Muletas: p. 143
3. Brasil: p. 141

4. Béncao: p. 144

5. Fé: p. 129

li.viii) Os Miseraveis — Sérgio Vaz

Vitor nasceu

no Jardim das Margaridas.
Erva daninha,

nunca teve primavera.
Cresceu sem pai,

sem méae,

sem norte,

sem seta.

Pés no chao,

nunca teve bicicleta.

Hugo ndo nasceu, estreou.
Pele branquinha,

nunca teve inverno.
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: Global, 2013. 174 p. (Colecado
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Tinha pai,

tinha mae,

caderno

e fada madrinha.

Vitor virou ladréo,

Hugo salafréario.

Um roubava pro pao,

o0 outro, pra reforgar o salério.
Um usava capuz,

0 outro, gravata.

Um roubava na luz,

0 outro, em noite de serenata.
Um vivia de cativeiro,

O outro, de negécio.

Um n&o tinha amigo: parceiro.
O outro tinha sécio.

Retrato falado,

Vitor tinha a cara na noticia,
enquanto Hugo

fazia pose pra revista.

O da pélvora

apodrece penitente,

0 da caneta

enriquece impunemente.

A um, soO resta virar crente,

0 outro, é candidato a presidente.



VAZ, Sérgio. Colecionador de pedras. Sao Paulo

Literatura Periférica). pp. 57, 58

ii.ix) Tanel do tempo — Sérgio Vaz

Meu pai

tinha uma méaquina do tempo.
Entrava nela e,

de repente, virava crianca

e vinha brincar com a gente.
O duro

era que a maquina

estava quase sempre

guebrada.

ii.x) Viagem — Sérgio Vaz

Quatro jovens

morreram na chacina

do fim da rua.

Conforme a noticia,

dois deles tinham passagem.
Os outros dois

foram assim mesmao...

clandestinamente.

231

: Global, 2013. 174 p. (Colecao
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ii.xi) Metamorfose — Sérgio Vaz

Para se transformar num verme
Cometa injusticas,
ou entao,

aceite-as.

li.xii) Omissao — Sérgio Vaz

No siléncio da noite,

um grito.

No grito da noite,

o siléncio.

ii.xiii) Inferninho — Sérgio Vaz

Era um lugar estranho
nao tinha asfalto

alids, nao tinha rua
pra sola do sapato,
nao tinha jornal

mas fabricava naticia,
nao tinha cozinha
tinha panela

mas nao tinha comida,
nao tinha luz

nem tinha agua,



nao tinha nimero

na porta das casas.

Era um lugar estranho,
medonho, doente,
nao tinha nada

s6 gente

ii.xiv) Vinganca — Sérgio Vaz

Avinganca

tem seu lado bom,

se usada como convém.

Por exemplo:

se alguém disser que te ama,
vingue-se dele,

ame-o também.

ii.xv) Cinzas — Sérgio Vaz

No incéndio da favela
Dirce perdeu tudo o que tinha,
mas o que ela nédo tinha

€ 0 que mais faz falta pra ela...

ii.xvi) Brilho — Sérgio Vaz

233
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Enquanto

voCcé se observa

parado no lugar

0 vento rouba seu tempo
que perdeu

contando passos

gue teve medo de dar.
Passa outro em movimento
percebe escura sua noite

e brilha em seu lugar

ii.xvii) Receita para um novo dia — Sérgio Vaz

Pegue um litro de otimismo,

duas lagrimas — de preferéncia
escorridas no passado.

Duas colheres de muita luta

e sonhos a vontade.

Duzentos gramas de presente

e meio quilo de futuro.

Pegue a soliddo, descasque-a toda
e jogue fora a semente.

Cologue tudo dentro do peito

e acenda no fogo brando das manhéas de sol.
Mexa com muito entusiasmo.

Ao ferver, ndo esqueca de colocar
uma dose de esperanca

e vérias gotas de liberdade.



Sorrisos largos e abracos apertados

para dar um gosto especial.

Quando pronto,

assim que os olhos comecaram a brilhar,

sirva-o de bragos abertos.

Criancas
sao negras
brancas
rosas

€ marrons.

Tém olhos
verdes
castanhos
claros
escuros
pretos

e azuis.

Por isso,

ii.xviii) Aquarela — Sérgio Vaz

mesmo com o futuro

em preto e branco,

para elas

as ruas

235
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sao sempre

coloridas

VAZ, Sérgio. Colecionador de pedras. Sdo Paulo: Global, 2013. 174 p. (Colecdo

Literatura Periférica).

No livro:

1. Tanel do tempo: p. 67

2. Viagem: p. 68

3. Metamorfose: p. 78

4. Omisséao: p. 92

5. Inferninho: p. 95

6. Vinganca: p. 104

7. Cinzas: p. 135

8. Brilho: p. 139

9. Receita para um novo dia: p. 118

10. Aquarela: p. 145

ii.xix) Cal¢cada — Cuti

muita gente dorme na rua
sente ali

o lugar de lixo

vala

heranca da senzala

vai virando bicho



bichado de vicios
inércia perante a vida
vitima

de bala

premeditada

de aparéncia perdida

muita gente

de tanta dor
mente

para si mesma
gue ja virou morte
outros passam
pensam

“é uma questéo de sorte”
cospem
conivéncia
esmola

e seguem

com a consciéncia tranquila

Ii.xx) Crespa cantiga — Cuti

meus cabelos condensam vivéncias que nenhuma
chapinha alisa
sabem segurar 0s mistérios da ventania

e segredos miudos

237
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que o tempo encrespou e encaracolou com esmero

nao ha chapéu que abafe
0 axé plantado

por cafunés

minha mée
sabedoria de histdrias antigas
pds um véu de paz na cabeca

para enganar o turista

do coracéo da gente
varreu a guerra

mas segredou ja no Gtero:
“a luta continua

e a vitéria esta na serra

da barriga das mulheres”.

li.xxi) Camaledo brasileiro — Cuti

no meio do negro € negro
s6 tem branco é branco

no meio mestico misto

pega aqui toma ali
sabonete quiabo
liso méo-leve leva

vantagem em tudo



assumindo nada

a perder de vista

e no limite
- sou cidadao brasileiro
viva a patria amada

e ndo sou racista

despista

até que um dia

escorrega na prépria baba.

ii.xxii) Equivocos — Cuti

negros se casam com brancos
pensam cabelos lisos para os filhos
olhos que sejam claros

mesmo que vazios

brancos se casam com negros
sonham filhos nédo palidos
labios afeitos ao beijo

temem cabelos crespos

e narinas de asas largas

identidades pousadas

239
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sobre o muro
como passaros condenados pelo olhar do gato

e seu planejado pulo

falta algar o voo sensato
para dentro

do ancestral comum
vislumbrar a beleza
ainda invisivel

a olho nu.

ii.xxiii) Essa gente — Cuti

guando me viram a cara

ndo me cumprimentam

chegam e saem

sem me dizer palavra

no transito me déao fechada

ou se arriscam para me passar a frente
ou mesmo na fila sem rodas

atras ficam descontentes

guando expressam entre dentes
gue ndo sou inteligente
para ler tantos livros

ou escrever palavras que se vao impressas

guando torcem o nariz



imaginando o meu mau cheiro deles
e comentam maravilhas
de seus lisos cabelos

e musas palidas

reparo que tudo é fachada

de uma gente fechada
engasgada com os fatos

gue seus atos sdo medos

e desapontamentos com o nada
gue tanto inventam

de serem raca

0 céu de minha bandeira querem

seja o reflexo de seus olhos

idem as minhas matas transpirando segredos

ao fim do dia entro

afrouxo a gravata

ligo a luz do aconchego

e rio muito

enquanto retiro

espadas, facas, agulhas e alfinetes
da memdria antiga e recente

cada vez mais resiliente

ii.xxiv) Meritocracia — Cuti

241
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tem mérito
guem jamais teve seu grupo histérico-racial
discriminado

e nunca sofreu bullying pela cor de sua pele

tem mérito quem na prova € aprovado
sem jamais ter trabalhado

para se sustentar

guem néao sabe e ndo soube o que é fome
€ no proprio pais

o exilio social

guem nunca teve leis
impedindo seus antepassados de estudar, trabalhar, sonhar

ter salario e ser proprietario

quem
cujos tataravos receberam terras para plantar

sem qualquer verdadeiro compromisso de pagar

tem mérito quem, assim, é classificado
nos mais variados concursos

com louvor

e qual o mérito de quem tem de lutar contra o contrario

de tudo o que aquele tem a seu favor?



Ii.xxv) Racismo dentro — Cuti

piada

pilhéria

escracho

bronca

esculacho

tudo o que humilha
mesmo com jeitinho
maltrata

contrata a violéncia
que sequela

ou mata

nao se engane
preconceito racial € 6dio
do pior jeito

usa mascara

faz trejeito

€ no peito

a se comprimir

de rancor e treva

um buqué

coragcdo bomba de raiva

prestes a explodir

a vitima pode ser vocé.

243
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CUTI. Kizomba de vento e nuvem (poemas). Belo Horizonte: Mazza Edi¢6es, 2013.
152 p.

No livro:

1. Calcada: p. 14

2. Crespa cantiga: p. 32

3. Camaleéo brasileiro: p. 33
4. Equivocos: p. 43

5. Essa gente: pp. 49-50

6. Meritocracia: p. 52

7. Racismo dentro: p. 68

li.xxvi) Ah, esses jovens brancos de terno e gravata! — Cuti

Foi onte meio-dia, tad entendendo? Eu ia indo na minha caminhada, ali na Rua da
Independéncia. Quando eu vi que os guarda tavam me seguindo, parei pra ter certeza
gue tinha saido com os dicumento, num sabe? Meti a mao no bolso e tirei. Tava tudinho
ali: profissional, RG, CPF e o que fosse!... Eles ficaram sem jeito. Passaram por mim.
Num disseram nada. Sim, eram dois. Isso! Tavam fardado, de cassetete e revoélver na
cintura. Mas, como eu ia dizendo, eles se foram. Ai lembrei que precisava pagar uma
conta no Banco Suor do Povo, que fica justamente naquela rua. Fui. Caminhei um tanto
e cheguei la. Vixe! Tinha u’a fila comprida que nem solitaria veia. Fazé o qué? Peguei a
rabeira e fui naquele passinho de tartaruga. Na minha frente tinha um casalzinho
conversando. O fulano era um desses... Como é que fala mesmo? Ah, sim, isso:
executivo. Parecia. Todo de terno e gravata, malinha... Mas era novo. Molecéo
guerendo ser home. A moca parecia mais gente pobre. Calca de brim, camiseta... Eu
num sei bem o que ele falou antes. Mas isso eu escutei muito bem. E o sujeito falou alto.
Desse jeito:

O Brasil ndo vai pra frente por causa desses preto e desses baiano. Essa gente

€ que é o0 nosso atraso. O governo devia acabar com todos eles...
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Isso é coisa que se diga? E eu sou preto e sou baiano! Tenho vinte ano de Sao
Paulo, mas sou baiano, oxente! E o danado disse mais. Eu escutei com essas oreia que
a terra ha de comer. Disse assim:

Se eu fosse o0 governo, fazia com esses preto e esses baiano o que Hitler fez
com judeu.

Ai meu sangue freveu! Bati no ombro do cabra. Quando ele virou, eu escarrei na
cara delel...

Mas, Seu delegado, eu Ihe juro, ndo fiz mais nada. Tenho inté testemunha. O

cabra morreu mesmo foi do coracao.

CUTI. Contos crespos. Belo Horizonte: Mazza Edicbes, 2008. 216 p. pp.132-133

li.xxvii) Incidente na raiz — Cuti

Jussara pensa que é branca. Nunca lhe disseram o contrario. Nem o cartério.

No cabelo crespo deu um jeito. Produto quimico e fim! Ficou esvoagante e
submetido diariamente a uma dréastica auditoria no couro cabeludo para evitar que as
raizes pusessem as manguinhas de fora. Qualquer indicio, munia-se de pasta alisante,

ferro e outros que tais e...

O nariz, jA ndo havia nenhuma esperanca de eficacia no método de prendé-lo
com pregador de roupa durante horas por dia. A pratica materna nao dera certo em
sua infancia. Pelo contrario, tinha-lhe provocado algumas contusées de vasos
sanguineos. Agora, jA moga, suas narinas voavam mais livremente ao impulso da
respiracdo. Detestava tirar fotografias frontais. Preferia de perfil, uma forma paliativa,

enquanto sonhava e fazia economias para realizar operacao plastica.

E os labios? Na tentativa de esconder-lhes a carnosidade, adquirira um
cacoete — j4 apontado por amigos e namorados (sempre brancos) — de manté-los

dentro da boca.
Sobre a pele, naturalmente bronzeada, muito creme e pé para clarear.

La um dia, veio alguém com a noticia de “alisamento permanente”. Era passar
o produto nos cabelos uma sé vez e pronto, livrava-se de ficar de olho nas raizes. Um
gringo qualquer inventara a tal formula. Cobrava caro, mas garantia o servico.

Segundo diziam, a substancia alisava a nascente dos pelos. Jussara deixou-se
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influenciar. Fez um sacrificio nas economias, protelou o sonho da plastica e submeteu-
se.

Com as queimaduras quimicas na cabeca, foi internada as pressas, depois de

alguns espasmos e desmaios.

Na manha seguinte, ao abrir com dificuldade os olhos, no leito de hospital, um

enfermeiro crioulo perguntou-lhe:
Ta melhor, néga?

Ela desmaiou de novo.

CUTI. Contos Crespos. Belo Horizonte: Mazza Edi¢des, 2008. 216p.

ii.xxviii) Boneca — Cuti

Nenhuma! Cansou de tanto andar. Perguntara muito. Ouvira respostas de todo
tipo. Algumas vezes, reagira a escassa delicadeza de certos balconistas e mesmo as
ironias finas. Em outros momentos fora levado a autocomiseracéo, depois de ouvir, por
exemplo:

Sinto muito!...

Ou:

Queira nos desculpar... A fabrica ndo fornece, sabe...

Desanimar? N&o. Ndo havia por que desistir de encontrar o presente de Natal para
a filha. Com os seus 33 anos, estava em plena forma fisica. Além disso, era como se a
pequena o conduzisse pelas ruas do centro comercial. Continuar a procura, mesmo
pisoteando o cansaco, era uma missao.

Com entusiasmo, entrou na loja seguinte. Cheia! Aguardou pacientemente.
Uma mocinha branca, de ar meigo e aspecto subnutrido, indagou:

O senhor ja foi atendido?

N&o. Por gentileza, eu estou procurando uma boneca...

Temos varias. Olha aqui a Barbie, a Xuxinha... - e a loirinha foi apanhando diversas
bonecas. Colocava-as sobre o balcdo, como se escolhesse para si. Olha que gracinha
esta aqui de olhos azuis! E novidade. Chegou ontem e ja vendeu quase tudo. Chora, tem chupeta,
faz pipi... E essa outra aqui? N&do € uma graca? — e levou ao colo a ruivinha de tom ama-
relado, bem clarinha. Mexeu-lhe os bracinhos e as perninhas e indagou: Nao gostou de

nenhuma?
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E que estou procurando uma boneca negra...

Meia hora de espera.
Tem sim! — 0 dono da loja dirigiu-se a empregada. Procura melhor, na prateleira de
baixo, |4 em cima mesmo, perto da pia.

A moca subiu de novo a escada, depois de sorrir um submisso
constrangimento.

Desceu mais uma vez, recebeu novas instru¢des e tornou a sorrir. Em seguida,
do alto do mezanino, mostrou o rostinho gorducho, marrom-escuro, de uma boneca.
Radiante, a balconista empunhava-a como um troféu. Assim desceu a escada. Mas,
descuidando-se nos degraus, despencou-se. Todos se apavoraram. As colegas de trabalho
foram em socorro.

Nenhuma fratura. Apenas um susto. O patrdo exasperou-se, mas logo conseguiu
se controlar, vermelho como pimenta-malagueta. A loja estava cheia. Foi atender o cliente:

Peco desculpa pela demora e pelo transtorno. Espero que o senhor n&o tenha se chateado.
O importante é que encontramos o produto. Estad em falta, sabe... Eles ndo entregam. Eu mesmo
encomendei a semana passada. Mas o representante disse que a firma esta exportando para a
Africa. Esta certo, mas aqui também tem fregués que procura, ndo é? O senhor é
brasileiro?

Sim.

Entdo... — o homem engoliu a frase e preparou a nota.

Ja narua, o pai, entre tantos pensamentos, alguns desagradaveis, lembrou-
se da descontracdo a que fazia jus, depois de suas expectativas naquela manha de
dezembro. Respirou fundo. Contemplou o lindo embrulho de motivacdes
natalinas, em que se destacavam o Papai Noel, criancas louras e muita neve.
Seguiu, passos lentos, em direcdo a uma lanchonete.

Vai uma loura gelada ai, chefe? — pronunciou o balconista ao vé-lo sentar-se
junto do balcéo.

Sorriu, confirmando com um gesto de polegar.

Ao primeiro gole de cerveja, sentiu-se profundamente aliviado e feliz.
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CUTI. Contos crespos. Belo Horizonte: Mazza Edig6es, 2008. 216 p.

li.xxix) Ferro — Cuti

Primeiro o ferro marca

a violéncia nas costas
Depois o ferro alisa

a vergonha nos cabelos

Na verdade o que se precisa
é jogar o ferro fora

€ quebrar todos os elos
dessa corrente

de desesperos

1i.xxx) Operacgéo pente fino — Cuti

Muitos cortaram careca

escorregaram na gosma de inimeros alisantes
ou se acariciaram com ferro em brasas sobre 0
couro

cabeludo

outros até a nunca
desesperados se cobriram
com as cavalares

perucas



e ndo adiantou nada
por mais lucro havido

na industria de cosmético

jamais o racismo
mesmo com seu riso quimico

sera ético

neste comércio
nutre-se

da inferiorizacdo constante e seu complexo

li.xxxi) A palavra negro — Cuti

A palavra negro

tem sua histéria e segredo
veias do S&o Francisco
prantos do Amazonas

e um mistério Atlantico

A palavra negro
tem grito de estrelas ao longe
sons sob as retinas

de tambores que embalam as meninas

A palavra negro
tem chaga tem chega!

tem ondas fortesuaves nas praias do apego
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nas praias do aconchego

A palavra negro
gue muitos ndo gostam

tem gosto de sol que nasce

A palavra negro

tem sua histéria e segredo

sagrado desejo dos doces voos da vida
o tragico entrelacado

€ a magica d’alegria

A palavra negro
tem sua histéria e segredo
e a cura do medo

do nosso pais

A palavra negro
tem o sumo
tem o solo

araiz.

CUTI. Batuque de tocaia. S&o Paulo: Ed. do autor, 1982. 82 p.
. Sanga (poemas). Belo Horizonte: Mazza Edi¢Bes, 2002. 96 p.
Batuque de tocaia: “Ferro” (p. 51), “A palavra negro” (p. 76)

Sanga: “Operacao pente fino” (p. 43)
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