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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivos desenvolver e analisar préaticas de leitura que
procuram responder as determinacdes legais instituidas pela implementacdo da Lei
10.639/03. Nesse sentido, ndo apenas oferece uma proposta de planejamento de
atividades didaticas no intuito de responder a essas determinacdes, como, também,
reflete sobre atuacao do racismo na sociedade brasileira e suas consequéncias para
a construcdo de identidades raciais positivas. Constitui-se de uma pesquisa
bibliografica aliada a uma proposta prética de atividades em sala de aula. Em seus
procedimentos técnicos, remete-se a pesquisa-acdo, com abordagem qualitativa. A
abordagem tedrica esté voltada a concepc¢éo de lingua como prética social, amparada
em Bakhtin (1997/2003/2010) e na leitura humanizadora (CANDIDO, 1995). As
estratégias de leitura, com base no método recepcional proposto por Bordini e Aguiar
(1993), fundamentam-se na Estética da Recepc¢ao segundo Jauss (1994). Dispde,
ainda, do uso de técnicas padronizadas de coleta de dados: analise documental de
atividades de producdo textual — relato de experiéncias e comentarios critico-
reflexivos — conforme Unidade Didatica elaborada para esse fim. Espera-se, com essa
proposta, incentivar o debate sobre o racismo em sala de aula e motivar professores
de Lingua Portuguesa e Literatura — possiveis leitores desta dissertacdo — a
experimentarem tal possibilidade de abordagem pedagdgica para a implementacéo
da lei 10.639/03 e, com isso, aprofundar o tema desta pesquisa em outros vieses.
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(anos finais).
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ABSTRACT

This research aims to develop and analyze reading practices that seek to respond to
legal determinations established by the implementation of Law 10.639/03. In this
sense, not only does it offer a proposal of didactic activities planning in order to respond
to those determinations, but it also reflects on the role of racism in the Brazilian society
and its consequences for the construction of positive racial identities. This is a
bibliographical research combined with a practical proposal of activities in the
classroom. In its technical procedures, reference is made to Action Research, with a
qualitative approach. The theoretical approach is focused on the conception of
language as a social practice, supported by Bakhtin (1997/2003/2010) and the
humanizing literature (CANDIDO, 1995). The reading strategies, from the Receptive
Method, proposed by Aguiar and Bordini (1993), are based on the Reception
Aesthetics, according to Jauss (1994). Standardized techniques of data collection are
also used: documentary analysis of activities of textual production — experience report
and critical-reflexive comments — according to the Didactic Unit produced for that
purpose. With this proposal, we expect to encourage the debate about racism in the
classroom and motivate Portuguese Language and Literature teachers — possible
readers of this dissertation — to experience such a pedagogical approach to the
implementation of Law 10.639/03, thereby expanding this research topic in other
biases.
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INTRODUCAO

A educacéo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo 0
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal
gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacgao e
a vinda dos novos e dos jovens (Hanna Arendt).

Estudiosos do Brasil e do mundo denunciam o preconceito racial como uma
das razbes para a existéncia de desigualdades sociais (HASENBALG, 1979;
GONZALES, 1982; MUNANGA, 1986; GUIMARAES, 1999, JACCOUD, 2008;
SCHUCMAN, 2012), tornando a compreensdo da categoria sociologica “raca’
imprescindivel para a interpretacao das formas de representacao e da distribuicao de
renda e poder. No Brasil, entretanto, o contexto multirracial propicia uma dissimulacao
desta diferenciacdo. Embora as marcas da desigualdade possam ser percebidas em
toda a participacdo social dos individuos negros e 0s espagos publicos sejam
marcados pela supervalorizagdo da branquitude e pela preferéncia do branco em
relacdo ao ndo branco (SCHUCMAN, 2012, p. 14), a crenca na democracia racial
ainda persiste como uma ideologia oficial que evita e enfraquece o enfrentamento ao
problema na medida em que proporciona, simultaneamente, aos brancos a isen¢ao
de responsabilidade pelos problemas sociais dos negros e, aos negros, 0 senso de
nao pertencimento a sua raca, influenciados pela ideologia do branqueamento.

Ainda que, na perspectiva bioldgica, a distincdo de racas nao exista, € por meio
de pressuposicdes falsas sobre elas que se sustentam praticas quotidianas,
percepc¢des, comportamentos e representacdes que garantem aos brancos a posicao
idealizada de padrdo, como Unica identidade racial normal, que deveria ser pelos
outros alcancada em niveis intelectuais, morais, estéticos, econdmicos etc.
(FRANKENBERG, 2004). Diferentes pesquisas desenvolvidas no pais demonstram
gue ha para os brancos mais facilidades no acesso a habitacdo, a saude, a educacao,
a seguranca, a oportunidade de emprego e a transferéncia de riqueza herdada entre
as geracBes (FERNANDES, 1978; GUIMARAES, 1999, 2002; HASENBALG; SILVA,
1988, 1992, 1999). Também o Relatdrio Anual das Desigualdades Sociais no Brasil
2007-2008 (PAIXAO; CARVANO, 2008), produzido pelo Laboratério de Analises

Econdmicas, Historicas, Sociais e Estatisticas das Rela¢gdes Raciais, aponta que:

Ha indicadores relacionados as vantagens dos brancos em relacao
aos nao brancos no que diz respeito aos indices de mortalidade da
populacéo brasileira; no acesso ao sistema de ensino; na dindmica do
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mercado de trabalho; nas condi¢cdes materiais de vida e no acesso ao
poder institucional, politicas publicas e marcos legais. O estudo
constatou que os brasileiros brancos vivem em “um pais” com IDH
médio equivalente a 44° melhor posicdo no mundo, enguanto os
brasileiros negros vivem “em um Brasil” onde o IDH médio é
equivalente ao 104° lugar (SCHUCMAN, 2012, p. 25).

Pesquisas de Adorno (1995) demonstram que os privilégios da cor transcorrem,
inclusive, pela distribuicdo da justica brasileira. Embora brancos e negros cometam
crimes em dimensdes semelhantes, 0s réus negros tendem a ser mais acossados
pela vigilancia policial, arrostam maiores obstaculos de acesso a justica e enfrentam
mais dificuldades para usufruirem do direito de ampla defesa, conforme estabelece a
legislacdo. Em decorréncia, acabam por receber tratamentos penais mais rigorosos,
representados pela maior probabilidade de serem punidos quando comparados aos
réus brancos.

Os tracos caracteristicos das pessoas brancas relacionam-se, ainda, com a
ideia de superioridade (FANON, 1980) que é fortalecida pelos meios de comunicacéo.
Estudos como os de Liv Sovik (2004) sobre as relacdes raciais e midia evidenciam
que ha prevalecimento da exibicdo de brancos em relacdo a negros, o que contribui
para a elevacado do valor estético. Por conseguinte, desde a tenra infancia, os brancos
ja sao premiados com a exibicdo midiatica de caracteristicas que promovem sua
identidade racial, enquanto aos negros restam a exclusdo ou as categorizacfes
menos valorizadas.

Embora expressivos quando estudados isoladamente, esses dados séo reflexo
das praticas quotidianas que naturalizam a desigualdade racial a ponto de os
individuos, tanto brancos como negros, perceberem como normalidade o fato de que
a maior parte dos moradores das periferias urbanas seja de negros e a dos bairros
centrais, de brancos; que nos restaurantes aqueles que estdo sendo servidos sejam
brancos e aqueles que servem, negros (SCHUCMAN, 2012, p. 29).

Ainda hoje, ha exatos centro e trinta anos depois da abolicdo da escravatura,
formam-se acirradas discussdes quando a temética da implementagdo de politicas
publicas antirracistas é abordada pela academia. Enquanto estudos apontam para a
possibilidade de compensacédo ao acesso de bens publicos e o favorecimento da
identidade racial branca (SCHUCMAN, 2012), outros defendem o ideéario da
democracia racial como fato positivo e responsavel pela constituicdo de uma
identidade nacional brasileira (FRY, 2005; SANSONE, 2003). A medida que alguns
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argumentam sobre a necessidade de reconhecimento da categoria “raga” para a
construgcdo de politicas publicas de reconhecimento de grupos minoritarios; outros
atribuem a distincéo racial o fortalecimento de posturas preconceituosas e divisoras.

A discusséo aproximou-se legalmente da escola publica, com a implementacao
da Lei 10.639/03, que tornou obrigatério o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e
africana em instituicdes de ensino fundamental e médio do pais. Além de combater o
significado pejorativo, racista e preconceituoso atribuido ao negro na constituicdo da
humanidade, a lei trouxe a tona a necessidade de professores e gestores conhecerem
e refletirem sobre estudos e estatisticas que, por um lado, questionam a visdo do
ensino como democratico e igualitario e, por outro, comprovam importancia da
educacdo no combate ou na persisténcia das desigualdades raciais na sociedade
brasileira.

Pesquisas de autores como Telles (2003), Hasenbalg e Silva (1992) e Klein
(1997) apontam para as desigualdades raciais na educacdo, demonstrando que,
embora os indicadores educacionais dependam de fatores multiplos (regiéo, instrucéo
dos responsaveis, condicdes financeiras, entre outros), o critério “raca” persiste como
justificativa de acesso e sucesso na escolarizagdo, uma vez que 0S negros
apresentam fortes desvantagens em relacdo aos brancos, tanto em anos de
escolaridade quanto nas trajetérias escolares (KLEIN, 1997, p. 512). Sob outra
perspectiva, pesquisadores como Coleman et al. (1966) e Barbosa e Randall (2004)
relacionam o sucesso educacional com as expectativas familiares e revelam que as
criancas negras sao avaliadas de maneiras menos positivas inclusive por parte das
préprias familias quando comparadas com criancas brancas, tanto no que se refere a
obtencdo de boas notas quanto aos anos de escolarizagdo. H& que se acrescentar,
ainda, que o preconceito racial interfere, também, nas atitudes e préaticas dos
professores. As pesquisas de Telles (2003) e Barbosa e Randall (2004) sinalizam para
a existéncia de diferencas de tratamento dispensado pelos docentes a alunos brancos
e negros, tanto em atitudes menos afaveis quanto na concretizacdo de avaliacdes de
capacidades académicas.

Tais estimativas denunciam com nitidez a relacdo entre as desigualdades
sociais e a educacao e destacam a necessidade de a escola assumir, de vez e de
fato, a discusséo sobre a questéo racial brasileira, atentando para a premissa de que
0 sucesso escolar ndo se constitui apenas pelo acesso as instituicbes, mas a partir

das condi¢cdes concretamente oferecidas para que haja participacdo e permanéncia
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dos individuos negros na construcdo de um ensino que promova, efetivamente, a

igualdade de direitos nos processos de socializagéo.

1.1 O MEU LUGAR NAS RELACOES RACIAIS

Diante das revelagbes dessas pesquisas, assumir posicionamento na luta
contra o racismo aparenta ser a escolha natural para qualquer profissional da
educacdo que esteja consciente da opressdo existente em uma sociedade téo
desigual como a brasileira, sobretudo no que se refere as relagdes raciais. No entanto,
a construcado de uma pesquisa que se propde a abordar o preconceito racial implica
gue o professor pesquisador conheca o lugar social e carregado de subjetividades do
qual observa, pensa, fala, escreve e age, pois € esse lugar que determinara a sua
capacidade de interpretacdo, tendo em vista que a multiplicidade de fatores que
influenciam sua formacgao (género, escolaridade, classe social, raca, orientacao
politica, faixa etaria, crenca, entre outros) podem impedir que seja criada uma
percepc¢ao aprofundada dos conflitos inerentes aqueles que séo vitimas do tratamento
desigual.

Assim, sendo eu mulher, branca, heterossexual, casada, mae e professora de
escola publica, é deste lugar que falo. Um lugar de privilégios que me dispensaram da
obrigacéo de refletir sobre as decorréncias do racismo que sempre esteve a minha
volta. Mcintosh (1990) afirma que as pessoas que obtém vantagens ou beneficios
geralmente n&o as percebem, devido a perspectivas “monoculturais” que promovem
visbes Unicas de interpretacdo e excluem as diferencas. Para a autora, “...] 0
monoculturalismo, como toda forma de ‘sistema unico de visao’ é cego a sua propria
especificidade cultural. Ele ndo consegue perceber a si mesmo” (MCINTOSH, 1990,
p. 79) e reproduz a sensagéo de inexisténcia de um problema do qual, ilusoriamente,
nao se faz parte.

Inserida nessa conjuntura, recebi todos as regalias que o pertencimento a raca
branca me oportunizou. Na infancia, a preocupacado com a minha cor inexistia no meu
convivio escolar. Ao presenciar colegas sendo hostilizados, adjetivados com apelidos
depreciativos, preteridos ou ridicularizados em razéo de sua cor, minha postura era
de distanciamento ou, eventualmente, de participacdo nas praticas discriminatérias.
Na juventude, apesar de o meu circulo de amizades ser composto tanto por negros

quanto por brancos, os relacionamentos amorosos nunca se concretizavam com
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rapazes negros, nao pela auséncia de atracdo fisica, mas pela certeza de que
surgiriam criticas e chacotas por parte da familia que, inconscientemente, sujeitada a
cultura de branqueamento, incentivava que os filhos se relacionassem com pessoas
brancas “para deixar a familia mais bonita”.

Minha alienacdo percorreu, também, pelos ambitos econdmicos. Nos
momentos de galgar vagas de trabalho, ndo precisei me preocupar em ser preterida
por causa de minha aparéncia, assim como ndo me foi necessario cogitar a proibicao
de adentrar algum estabelecimento publico ou privado. Também sempre estive segura
em utilizar meus cheques e cartdes de crédito sem que me sentisse acusada por
outrem de té-los roubado. Assim como nunca me foi necessario cogitar que a raca a
qual pertencia poderia ser um fator que aumentava minha seguranca fisica. Nessa
condicdo, desfrutava da minha branquitude — vista como “[...] um lugar de privilégio
racial, econdémico e politico, no qual a racialidade, ndo homeada como tal, carregada
de valores, de experiéncias, de identificagdes afetivas, acaba por definir a sociedade”
(BENTO, 2002, p. 5). E essa postura levou-me a, durante muitos anos, minimizar as
guestdes raciais e, até mesmo, a negar a existéncia de racismo em minhas proprias
atitudes e concepcoes.

Quando iniciei minha formacé&o académica, a perspectiva de senso-comum
comecou a ser confrontada pelos saberes histéricos, de modo que comecaram a se
delinear contradi¢des internas que me obrigaram a, primeiramente, rever conceitos e,
em seguida, abolir as praticas das quais hoje me envergonho. O conhecimento tedrico
me fez reconhecer as vantagens simbolicas e materiais que, injustamente, estavam a
minha disposicdo por ser branca e, a partir de entdo, comecei a compreender a
importancia da luta contra a desigualdade racial e a necessidade de romper com a
postura racista que, muitas vezes, se utiliza da negacao do preconceito para garantir
a sua manutencéo.

Ao assumir meu posto de trabalho no magistério, minhas expectativas eram de
aprender com 0s colegas experiéncias de praticas pedagdgicas que fomentassem
minha formacdo teorica. No entanto, descobri, nas escolas, muitas posturas que
frustraram minhas perspectivas. Embora a promulgacdo da Lei 10.639/03 tenha
desafiado os profissionais a adaptar e rever seus conteudos a fim de privilegiar as
questdes étnicas, havia falta de letramento racial, também, para aqueles colegas.
Desse modo, muitos ndo se reconheciam como sujeitos racistas e racializados e

acabavam por adotar praticas pedagogicas que eram insuficientes para a
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emancipacdo e fortalecimento identitario do negro. Nesse contexto, presenciei e
participei de diversos eventos escolares nos quais a orientacdo didatica limitava-se a
efetivacdo de pesquisas biograficas de figuras icbnicas nos esportes, artes ou
ciéncias, elaboracdo de cartazes com as respectivas imagens e interpretacdo de
textos de escritores afro-brasileiros ou africanos. Embora houvesse relevancia
naquelas atividades, mais importaria a escola a funcéo de conscientizar a sociedade
sobre a desigualdade de tratamento dispensado a comunidade negra brasileira —
fortemente afetada pelo analfabetismo, encarceramento, drogadicdo, violéncias,
excluséo social etc. — para, assim, efetivamente combater essas discrepancias.

O fato é que, sendo a escola uma pequena célula do corpo social, nela também
estd incutida a naturalizacdo do racismo, que faz com que muitas pessoas, inclusive,
professores e alunos, ndo se percebam como racistas e apenas repitam aquilo que
ouviram dos pais, protagonizando préaticas que sdo, pelas suas perspectivas, normais
e isentas de preconceito. A titulo de exemplo, durante as reunides pedagogicas e nos
momentos de formacdo continuada coletiva, muitas vezes, presenciei o tema do
preconceito racial sendo minimizado. Mesmo quando a discusséo sobre o bullying
alcancou projecdo nacional, muitos professores alegavam que os apelidos, as
agressoes fisicas e 0 achincalhamento sofrido pelos negros eram “coisa de crianga”,
“que todos haviam de passar por aquelas situagdes para se tornarem mais fortes” e,
ironicamente, que “ndo se devia dar muita atengcdo aos casos para que as praticas
nao se multiplicassem”. Durante os conselhos de classe (ocasido em que € comum
que os professores ndo se lembrem dos alunos pelo nome, fazendo com que a
descricdo deles seja feita pelo lugar de assento e pelas caracteristicas fisicas ou
comportamentais), em algumas oportunidades, assisti colegas se referindo aos alunos
negros como “Aquela pretinha que senta na fila...”, “ Aquele neguinho malandro”, “E
um ticdozinho malcriado”, “Parece uma globelezinha” e tantos outros termos mais ou
menos agressivos que causavam em alguns profissionais, prazerosas gargalhadas e,
em outros, siléncios acovardados.

Em contrapartida, era possivel notar que o tratamento destinado aos alunos
brancos, geralmente, caminhava em um sentido oposto. Além dessas crian¢as, muitas
vezes, serem descritas por caracteristicas positivas — beleza, simpatia, cor dos
cabelos, dos olhos —, quando precisavam de notas, parecia haver uma disposi¢céo
maior em facilitar-lhes o encaminhamento para o ano seguinte. O tratamento desigual

era perceptivel, também, na atividade dos profissionais administrativos, merendeiras,
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zeladoras, bibliotecarios, que demonstravam afeicdo pelos alunos “mais bonitos” com
abracos, elogios e maior grau de tolerancia.

Um fato marcante a esse respeito ocorreu em um dia que uma colega, de outra
disciplina — por quem tenho carinho e admiracdo —, questionou-me, com sincera
preocupacao, o que o futuro reservaria para um determinado aluno para o qual
leciondvamos: negro, extremamente pobre, sem pai e com dificuldades de
aprendizagem. A pergunta da colega fez nascer em mim um sentimento de
negligéncia e, a partir de entdo, diante daquelas circunstancias corriqueiras, mas
perversas e cruéis, inumeras vezes me perguntei como seria ser negra dentro de um
ambiente de brancos e como poderia ajudar aquelas criancas a reclamar igualdade
de tratamentos, de direitos e condi¢cdes. Naquele momento, cresceu a constatacao de
que, apesar de ndo fazer diretamente parte do objeto de discriminacédo, ndo estava
desobrigada da discussédo sobre o racismo. Pelo contrario: era necessario tomar um
posto na luta antirracista, pois o fato de o preconceito recair sobre a populacdo nao
branca esta diretamente relacionado ao fato de os privilégios estarem associados aos
brancos (SCHUCMAN, 2012, p. 14). E a existéncia do que foi, por muito tempo,
chamado pelos sociélogos de “[...] o problema do negro” (RAMOS, 1957, p. 150) era,
na verdade, um problema criado pelo branco. Portanto, cabia também a mim, branca,
especialmente por ser professora, romper com aqueles mecanismos que reforgavam
as desigualdades e tém papel fundamental na hierarquizacdo social, que tanto
contradiz o falso ideal liberal de igualdade de oportunidades propagado como verdade

por setores da sociedade.

1.2 APRESENTACAO DA PESQUISA

A oportunidade de ampliar meus conhecimentos sobre o tema foi concretizada
guando assumi uma vaga do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS). Com
a orientacdo e o auxilio da ilustre orientadora desta pesquisa, enfrentei 0 medo de
falhar e iniciei a busca pelos instrumentos que poderiam me ajudar a tratar do assunto
das causas raciais com todo o respeito que Ihe é devido. Portanto, esta dissertacéo é
uma consequéncia deste esfor¢co. Nela, nos propusemos a buscar respostas para

alguns questionamentos:
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- Em que medida uma proposta de trabalho com Leitura e Literatura poderia
minimizar as consequéncias do racismo na escola?

- Seriam os alunos do sexto ano do Ensino Fundamental capazes de
experimentar no texto literario sua fungéo social e humanizadora, tal como € sugerida
por Antonio Candido (1972)?

- Inserir assuntos pertinentes a vida social dos alunos como tema das aulas de
Lingua Portuguesa poderia estimular a participacdo efetiva nas praticas de leitura,
oralidade e escrita?

As respostas a essas questdes nos forneceriam os subsidios para avaliar a
eficiéncia da Unidade Didatica que elaboramos, no que se referia a desconstrucéo de
mitos de superioridade e inferioridade projetados pela cultura racista, ndo somente em
alunos de descendéncia negra, mas, sobretudo, nos de etnia branca, que tiveram suas
estruturas psiquicas contaminadas pela educacao preconceituosa e discriminatoria
disseminada pela sociedade e, também, pela escola.

Sendo assim, esperando que os resultados deste trabalho possam oferecer a
outros professores a oportunidade de refletir sobre como introduzir, nos contetudos de
Lingua Portuguesa e Literatura, a discussao sobre o racismo no Brasil, passamos a
apresentacao da pesquisa.

No capitulo Racismo: conhecendo o passado para compreender o presente,
sdo apresentados os condicionantes historicos que possibilitaram a formacéo do
preconceito racial no Brasil, suas influéncias na distribuicdo de oportunidades e as
politicas publicas criadas para combaté-lo, enfatizando a aplicacao da lei 10.639/10 e
as lutas do Movimento Negro nesse processo.

O capitulo Linguagem e Literatura: um caminho para o combate ao racismo
apresenta as fundamentacdes tedricas que permeiam esta pesquisa, tais como
concepcgdes de Linguagem e de Literatura, salientando as peculiaridades do texto
literario e suas funcdes humanizadora e iconoclasta.

No quarto capitulo, Abordagens Metodologicas, sdo elucidadas as nocodes
metodoldgicas que sustentam o trabalho, abordando, retomando e contrapondo
conceitos de pesquisa qualitativa e pesquisa-acdo. Sequencialmente, estédo
apresentados 0s embasamentos tedricos relativos a Estética da Recepcdo e ao
Método Recepcional, aliados a apresentacao dos sujeitos da pesquisa e do local de

aplicacéo.
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A Unidade Didatica formada para aplicacao desta pesquisa sera abordada no
capitulo quarto e homénimo, no qual estdo descritas as atividades elaboradas e os
objetivos pretendidos em cada acéo.

Derradeiramente, serédo apresentadas as Consideracgdes Finais seguidas pelas
Referéncias Bibliograficas, que promoveram as reflexdes ora fomentadas, e pelos

Anexos que compdem o trabalho.
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2 RACISMO: CONHECER O PASSADO PARA COMPREENDER O PRESENTE

Aprendemos a ser racistas, logo podemos aprender a nao ser.
Racismo néo € genético. Tem tudo a ver com poder (Jane Elliot).

As grandes viagens do século XV provocaram a descoberta de novos territorios
e propiciaram o encontro entre europeus, africanos, asiaticos e americanos. O contato
entre os diferentes fendtipos impulsionou a necessidade de se classificar e definir o
gue e quem era a humanidade e, desse contexto, emergiu o conceito de raca. No
decorrer dos séculos seguintes, as discussfes sobre quem eram o0s homens
diferentes da civilizagéo europeia se bifurcaram em direc&o a dois conceitos diferentes
de evolucgédo: a cultural e a bioldgica. Na perspectiva cultural, as sociedades humanas
se dirigiam para um mesmo caminho, embora em estagios diferentes. Na perspectiva
biologica, as diferencas raciais seriam determinantes naturais para 0 atraso
sociocultural e degeneracgéo de um povo (SCHUCMAN, 2012, p. 32). A partir de entéo,
o termo raca adquiriu o sentido a ele hoje conferido, como “[...] significado social
[atribuido] a certas caracteristicas biolégicas (normalmente fenotipicas) na base das
quais aqueles que dela sdo portadores sdo designados como uma coletividade
distinta” (MILES, 1989, p. 74) e tornou-se justificativa para a hierarquizacao,
classificacdo e dominacdo de grupos humanos.

A partir da consolidacdo do corolario racista, muitos discursos
imperialistas/colonialistas se fundamentaram, atribuindo superioridade ao branco
europeu em relacdo aos nao brancos e apregoando a necessidade de se evitar a
degeneracgéo da humanidade proveniente da miscigenacgao. Sobre o receio dos efeitos

da fuséo entre racas, Schucman (2012) afirma que

[...] as instituicbes médicas e juridicas, entre outras, dos Estados-
nacodes fizeram funcionar no corpo social o discurso da luta de racas
como principio de segregacdo, eliminacdo e normalizagdo da
sociedade. Tratou-se, dessa forma, de defender a sociedade contra
todos os perigos bioldgicos das racas inferiores ou da mistura destas
com araca branca. Segundo as teorias de degeneracao, a raca branca
se tornaria fraca ou, ainda, infértil com a miscigenacédo, como atesta o
termo utilizado para se referir ao filho de um branco e um negro:
mulato, diminutivo para o termo espanhol mulo, ou seja, a cria estéril
de um cruzamento de égua com jumento (SCHUCMAN, 2012, p. 35).

Embora pesquisas cientificas do século XX tenham comprovado a inexisténcia

de marcadores genéticos que diferenciassem racialmente brancos, vermelhos, negros
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e amarelos, o conceito de raca ainda se perpetua e faz estragos na
contemporaneidade, estando, hoje, mais atrelado a perspectiva social. Conforme
Guimardaes, 0s juizos raciais modernos se apoiam em “construtos sociais, formas de
identidade baseadas numa ideia biolégica errdbnea, mas eficaz socialmente, para
construir, manter e reproduzir diferencas e privilégios” (GUIMARAES, 1999, p. 153).
Dessa forma, as diferencas fenotipicas sao tidas como responsaveis pela situacao de

grupos em nivelacdes de valores desiguais em diversos paises do mundo.

2.1 RACISMO NO BRASIL

Também no Brasil, fatores como cor e raca foram preponderantes para a
formacéo de conflitos e desigualdades sociais. A escravizacdo de negros africanos
perdurou por trés séculos e meio no pais, e sua revogacao ocorreu, muito mais devido
a pressdo da economia capitalista inglesa que pela conscientizacdo da populagéo
escravocrata (FAUSTO, 1995, p. 186). ApGs a abolicdo, a negligéncia de acdes
politicas para a insercao social dos escravos libertos e a preferéncia dos latifundiarios
pela méo-de-obra dos imigrantes europeus enxotou 0s negros livres para os piores
lugares e os obrigou a aceitar postos de trabalhos mal remunerados do setor de
subsisténcia, o que promoveu a continuidade da exploracao da elite branca sobre a
populacdo negra, marginalizada e economicamente fragilizada. Se até entdo o
racismo estava subsumido na escraviddo, no pés-abolicdo, tornou-se um dos
determinantes do destino social, econdmico, politico e cultural dos afro-brasileiros
(HASENBALG, 1979; SANTOS, 1997). Para Mario Theodoro — em estudos
elaborados sobre as relacfes de trabalho brasileiras — o periodo posterior a libertacao

dos escravos foi fundamental para a instituicao e fortalecimento do racismo no Brasil:

Efetivamente, o racismo, que nasce no Brasil associado a escravidao,
consolida-se apos a abolicdo, com base nas teses de inferioridade
bioldgica dos negros, e difunde-se no pais como matriz para a
interpretacdo do desenvolvimento nacional. As interpretacdes
racistas, largamente adotadas pela sociedade nacional, vigoraram até
os anos 30 do século XX e estiveram presentes na base da formulacéo
de politicas publicas que contribuiram efetivamente para o
aprofundamento das desigualdades no pais (THEODORO, 2008, p.
22).

Desta forma, sob inspiracdo do ideario racista, mais que um processo de
substituicdo de forca de trabalho de negros para brancos, houve no Brasil, naquele
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momento, uma tentativa de diluicdo de um grupo racial no contexto nacional, na qual
o Estado teve participacdo direta e decisiva. Entre os instrumentos legais que
reforcaram o intuito de apagamento esteve a Lei federal 601/1850 (a chamada Lei de
Terras, que impedia ao negro a aquisicdo de propriedades); a Lei estadual 28/1890,
aprovada pelo legislativo paulista (que garantia recursos para que o governo estadual
financiasse a imigracao) e o Decreto republicano nimero 528, de 28 de junho de 1890,
(que instituiu a livre entrada de migrantes nos portos brasileiros e garantiu incentivos
a todos os fazendeiros que quisessem instalar imigrantes europeus em suas terras).
Assim, os aportes publicos além de impedirem que 0s negros recém-libertos
adquirissem propriedades, também impulsionaram a vinda de imigrantes europeus e,
conseguintemente, “[...] fechou-se um espaco socioeconémico que de outra maneira
teria estado disponivel para os ndo-brancos e o resto da forca de trabalho nacional
concentrada fora e dentro do Sudeste” (HASENBALG, 1979, p. 161).

Sendo assim, embora o periodo posterior & abolicao tenha sido caracterizado
pela aceleracdo do desenvolvimento econdémico, o racismo foi a explicacdo mais
importante para que os trabalhadores negros nao participassem desse processo. A
difusdo da crenca da menor competéncia do negro em relagéo ao branco favorecia o
acolhimento ao operario europeu, apontado como “disciplinado, responsavel,
enérgico, inteligente, enfim, racional” (AZEVEDO, 1987, p. 154), ao mesmo tempo em
gue a nao inclusdo dos recém-libertos no mercado de trabalho reforcava a
interpretacdo de sua incapacidade e de sua inferioridade racial (COSTA, 1999, p.
341). Nesse contexto, consolidou-se um projeto de disparidade social no pais cujas
oportunidades desiguais foram as principais causas para a ndo ascensao econdmica
do negro no periodo posterior a aboli¢ao.

Mais expressivamente a partir da década de 30, o discurso racista comegou a
ceder lugar para o mito da democracia racial e, por meio dele, era promovida a ideia
de um pais racialmente pacifico e harmoénico, aparentemente livre dos conflitos e dos
atritos entre as etnias observados em outros paises. Ao mascarar a desigualdade, as
elites dominantes buscavam acreditar e fazer acreditar que a populacédo brasileira de
brancos e negros eram iguais. Essa arma ideoldgica focava o primeiro dos seus
objetivos materiais na tentativa de eliminacdo da populacdo negra por meio da
miscigenacédo. Outro objetivo era — por meio do apagamento da memoria coletiva de
sequestro, dominagdo, violéncia, morte e humilhagdo vivenciados no periodo

escravista — diminuir o custo da dominacédo, de maneira que os oprimidos aceitassem
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a opressao e ensinassem seus filhos a serem também submissos. Esse ideal de
nacao continuou a ser propagado pelas décadas seguintes e, até os dias de hoje,
suas marcas exercem influéncia sobre a formacao do povo brasileiro. Para Hasenbalg
(1979),

Num certo sentido a sociedade brasileira criou o melhor dos dois
mundos. A0 mesmo tempo em que mantém a estrutura de privilégio
branco e a subordinac&o ndo branca, evita a constituicdo de raca como
principio de identidade coletiva e agéo politica. A eficicia da ideologia
racial dominante manifesta-se na auséncia de conflito racial aberto e
na desmobilizagdo politica dos negros, fazendo com que o0s
componentes racistas do sistema permanecam incontestados, sem
necessidade de recorrer a um alto grau de coer¢do (HASENBALG,
1979, p. 246).

Com a implantag&o do regime militar, nos anos 60, mudancas politicas e sociais
profundas comecaram a acontecer no Brasil. Sob o pretexto de combater a corrupc¢éo,
0 caos e 0 comunismo, estabeleceu-se um novo modelo econémico pautado na
abertura do mercado para grandes multinacionais e na repressdo aos movimentos
contrarios ao novo governo e aqueles que lutavam contra a entrega das riquezas
nacionais ao estrangeiro. A ofensiva capitalista prejudicou os trabalhadores, entre eles
0 grande contingente negro e as mulheres do pais de maneira ampla e significativa,
tornando-os, conforme expressdo de Kurz, parte do contingente dos perdedores
globais!. Enquanto na zona urbana a entrada das companhias estrangeiras
praticamente excluiu do mercado as pequenas empresas nacionais; na zona rural, 0s
grandes latifundios tomaram o espac¢o dos pequenos produtores que eram 0s grandes
responsaveis pela inser¢éo do negro no mercado de trabalho (GONZALES, 1982, p.
12). Diante da situacdo de miséria, uma das saidas encontradas pelos trabalhadores
foi a migragao para a regido Sudeste, que naquele momento era beneficiada pela
implantagcdo de uma politica que diferenciava os salarios regionalmente. Por
consequéncia do éxodo, iniciaram-se o inchago das grandes metropoles, a formacao
cada vez maior de favelas e o aumento da categoria de operarios obrigada a
desenvolver todos os tipos de trabalho para sobreviver a qualquer preco, até os mais

aviltantes — a chamada mao-de-obra reserva.

1 Expressao cunhada por Roberto Kurz pensador aleméo e co-fundador da revista alema EXIT
http://www1 .folha.uol.com.br/fsp/1995/10/01/mais!/16.html  http://www.exit-online.org/-consulta em
janeiro de 2017.



http://www1.folha.uol.com.br/fsp/1995/10/01/mais!/16.html
http://www.exit-online.org/-consulta

25

Enquanto os profissionais com alguma formagéo alcangavam postos na
indUstria metalargica ou automobilistica, o grande escoadouro para a forga de trabalho
nao qualificada — e principalmente negra — foi o0 setor de prestacao de servicos, por
nao exigir dela a qualificacdo da qual ndo dispunha. Assim, tornou-se comum para o
empregado negro o desempenho de fungdes como limpeza urbana, servigcos
domésticos, seguranca, transporte etc. O servico bracal e mal remunerado, no
entanto, ndo lhe garantiu condi¢cdes de existéncia material satisfatérias, mas, sim, o
projetou para ocupar os espacos que Aristoteles intitulou de lugar natural, responsavel

pela separacdo de dominadores e dominados:

O lugar natural do grupo branco dominante sdo moradias amplas,
espacosas, situadas nos mais belos recantos da cidade ou do campo
e devidamente protegidas por diferentes tipos de policiamento: desde
os antigos feitores, capitdes do mato, capangas etc., até a policia
formalmente constituida. JA o lugar natural do negro é o oposto,
evidentemente: da senzala as favelas, corticos, porbes, invasoes,
alagados e conjuntos “habitacionais” (cujo modelo sdo os guetos dos
paises desenvolvidos) (GONZALES, 1982, p. 14).

Assim, as familias negras cresciam e se aglomeravam em morros e baixadas,
desprovidos de condi¢Bes de higiene e saude adequadas e sendo alvo de violenta
repressao policial e de esquadrées da morte. Também o Movimento Negro do pais
sofreu as consequéncias do golpe: muitos militantes foram torturados e mortos, suas
liderancas foram desarticuladas e muitos dos seus intelectuais foram enviados para o
exilio.

A mudanca de cenario se iniciaria na década seguinte com a abertura politica,
guando pesquisadores dedicados aos temas das desigualdades raciais comecaram a
publicar estudos e reflexdes que contribuiriam expressivamente para a elaboragao de

dados relativos ao impacto do racismo na sociedade brasileira.

2.2 DADOS ESTATISTICOS DOS EFEITOS DO RACISMO BRASILEIRO

No inicio dos anos 70, alguns acontecimentos internacionais influenciaram a
formacao de jovens negros: as lutas pelos direitos civis nos Estados Unidos e a guerra
de libertacdo dos povos negro-africanos de lingua portuguesa fortaleceram as lutas
do Movimento Negro e impulsionaram intelectuais para a consecuc¢éo de pesquisas

sobre as desigualdades sociais no pais. Sob diferentes bases de dados e
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metodologias, os estudos inaugurados por Hasenbalg (1979) e de seus sucessores
impuseram a reafirmacdo de um diagnostico em que o negro estava associado a
situacdo de miséria que predominava nas camadas de menor renda da populacéo e,
por consequéncia, com mais dificuldades no acesso a educacdo, a saude, ao
emprego, a moradia, e as diferentes formas de bem-estar social.

A partir dessas novas perspectivas sobre o racismo, o enfrentamento das
condicbes de pobreza, a oferta de melhores condi¢des de educacéo, de trabalho e de
cidadania foram sendo definidas como pautas importantes das demandas do
Movimento Negro. Dava-se, também, énfase a necessidade de reconhecimento (e
condenacéo) da discriminacao racial como um fenémeno recorrente no pais, além da
reavaliacdo do papel do negro na Historia do Brasil, da valorizagdo da sua cultura,
liberdade de organizacdo e de expressdo e extingdo de todas as formas de
perseguicdo, repressdo, exploracdo e violéncia as quais sempre esteve submetido
(GONZALES, 1982, p. 66). O fortalecimento do debate influenciou expressivamente a

elaboracéo da Constituicdo de 1988:

A Constituicdo de 1988 significou efetivamente uma ampla
reorganizacao do Estado no campo das politicas sociais. Garantiu a
universalizacéo do atendimento na saude, com a criagdo do Sistema
Unico de Saude (SUS); do atendimento dos servicos e beneficios da
Assisténcia Social, a quem deles necessitar; e a gratuidade e
obrigatoriedade do ensino fundamental, inclusive para os que a ele
nao tiveram acesso ha idade propria. Ampliou os direitos
previdenciarios criando a Previdéncia Rural, fixando o piso geral em
um salario minimo e equalizando o tratamento de trabalhadores rurais
e urbanos (JACCOUD, 2008, p. 58).

A época, célebres reclames surgiram nos discursos daqueles que — contrarios
a inclusdo social e que por séculos se beneficiaram das desigualdades
sacramentadas pelas leis anteriores — se opunham as determinagdes dispostas na
Constituicdo cidada. Os mais ferrenhos argumentos se encontraram na assertiva
repetida a farta, que afirmava categoricamente que “com essa constituicdo, ninguém
governa esse pais” porque ela propunha mecanismos e normas de inclusdo social e
de diminuicdo dos escandalosos niveis de desigualdades sociais, especialmente
referentes aos negros. Mesmo assim — apesar de toda a luta do Movimento Negro que

agora, pela primeira vez, depois de 450 anos?, detinha uma arma juridica em suas

2 A Lei Aurea foi promulgada em 1988; a Constituicio Cidada, exatamente 100 anos depois. Os negros
foram escravizados no Brasil por 350 anos e transcorreram-se mais 100 anos para que fossem
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MAaos — passou-se mais uma década até que algumas politicas publicas efetivassem
o disposto no novo texto constitucional.

Mais especificamente, a partir do final dos anos 90 € que o Movimento Negro
comecou a ter suas reivindicacdes consideradas pelo Estado brasileiro. Dois
acontecimentos importantes pesaram sobre esse processo: a Marcha Zumbi de
Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida, em Brasilia, no ano de 1995, e
a Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial e a Xenofobia e
Formas Correlatas de Intolerancia ocorrida em Durban, Africa do Sul, em 2001. O
primeiro evento foi uma estratégia do Movimento para deslocar o foco das atencdes
da data da Abolicdo da Escravatura, 13 de maio, para o dia 20 de novembro, em razéo
do Dia Nacional da Consciéncia Negra. Também, naquela oportunidade, efetivou-se
a entrega do Programa do Movimento Negro de Superacdo do Racismo e da
Desigualdade Racial ao entdo presidente Fernando Henrique Cardoso. No
documento, cujo intuito era apresentar um diagnostico da desigualdade racial e da
pratica do racismo, estavam registradas reivindicacfes referentes a temas como
educacao, saude, religido, terra, violéncia, informacao, comunicacéo e cultura.

No segundo evento, a participacdo do Brasil foi considerada um momento de
fixacdo da tematica racial na agenda governamental, por reconhecer e apontar a
necessidade de implantacao de politicas afirmativas em areas como saude, educacéo

e trabalho:

Art.108: Reconhecemos a necessidade de se adotarem medidas
especiais ou medidas positivas em favor das vitimas de racismo,
discriminacao racial, xenofobia e intolerancia correlata com o intuito de
promover sua plena integracdo na sociedade. As medidas para uma
acao efetiva, inclusive as medidas sociais, devem visar corrigir as
condi¢gbes que impedem o gozo dos direitos e a introdu¢do de medidas
especiais para incentivar a participacao igualitaria de todos os grupos
raciais, culturais, linguisticos e religiosos em todos os setores da
sociedade, colocando todos em igualdade de condi¢ges (Declaracéo
de Durban).

Nesse sentido, entre 1990 e o ano 2000, as demandas nacionais e
internacionais do Movimento Negro comecaram, cada vez mais, a pressionar 0s

governos da social democracia. Embora o intuito estivesse mais voltado a implantar

promulgadas leis que lhes favorecessem. Fato é que por 450 anos, os negros tiveram o Estado
brasileiro contra si em leis como a Sexagenaria, que favorecia o fazendeiro dono de escravos a
desprezar o corpo alquebrado do escravo com mais de 60 anos. Disponivel em: www.geledes.com.br
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politicas valorativas e menos a elaboragdo de politicas afirmativas, foi iniciado,
durante esse periodo, um incentivo governamental para que inumeros estudos
produzissem diagndsticos para evidenciar a situacéo social dos negros no pais.

Alguns dados provenientes dessas pesquisas contribuiriam para a
compreensao de um cendrio histérico de injusticas, tais como a distribuicdo desigual
de renda:

Entre os negros, observam-se menores indices de mobilidade
ascendente, e essas dificuldades s&o maiores nos oriundos de
estratos mais elevados de renda. Esse Ultimo grupo também é exposto
a maiores possibilidades de mobilidade descendente. Esses estudos
apontam que o0s rendimentos derivados do trabalho sé&o
invariavelmente menores entre 0s negros, em todos o0s estratos
ocupacionais estudados. [...] A industrializacdo ndo eliminou a raga
como fator organizador de relacdes sociais e oportunidades
econdmicas, nem reverteu a subordinagéo social das minorias raciais
(JACCOUD, 2008, p. 54).

A constatacdo de que o quesito racial impera, inclusive, no sistema judicial
brasileiro emergiu, também, nesse periodo, com a investigacdo feita por Sérgio
Adorno (1995). Ao comparar os julgamentos de réus brancos e ndo brancos no
municipio de Sao Paulo durante o ano de 1990, o pesquisador concluiu que os nao
brancos receberam em torno de 10% a mais de sentencas condenatodrias que 0S

brancos que respondiam pelas mesmas infrac6es. Para o autor:

Embora brancos e negros cometam crimes em propor¢cées
semelhantes, os réus negros tendem a ser mais perseguidos pela
vigilancia policial, enfrentam maiores obstaculos de acesso a justica
criminal e revelam maiores dificuldades de usufruir do direito de ampla
defesa assegurado pelas normas constitucionais. Em decorréncia,
tendem a receber um tratamento penal mais rigoroso, representado
pela maior probabilidade de serem punidos comparativamente aos
réus brancos (ADORNO, 1995, p. 63).

Nestes resultados, a desigualdade racial foi posta como causa primeira das
desigualdades sociais e econdmicas e, a persisténcia do racismo, como expressivo
fator de determinacdo social, na medida em que o negro, embora conseguisse
apresentar tantos ou mais esfor¢os que o branco, tenderia a encontrar mais e maiores
dificuldades de ascender economicamente, por estar submetido a rendimentos mais
baixos e piores postos de trabalho. Embora dividisse 0os mesmos contextos

geograficos que o branco, o negro se distanciaria nos indices minimos de
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desenvolvimento humano. Embora estivesse sujeito a praticar os mesmos delitos que
o branco, seria mais penalizado pela justica pelo fato de ser negro. Assim, a
expressividade dos dados coletados nas pesquisas revelou que o mito da democracia,
harmonia e igualdade racial acabou por esconder graves problemas de excluséao,
violéncia e desvalorizacao enfrentados pela populacdo negra brasileira e precisava
ser enfrentado e combatido na e pela sociedade, tanto por meio da conscientizacao
como pela legislacéo.

E, nesse contexto, aprofundou-se a percepcéao de gue a mesma instituicdo que
era apontada como uma das responsaveis pela manutencdo da desigualdade racial
no pais (NASCIMENTO, 1968, p. 95) poderia ser também um espaco privilegiado para
a problematizacdo, desconstrucdo do racismo e das praticas preconceituosas e

discriminatoérias incrustradas no ideario brasileiro: a escola.

23 O RACISMO E EDUCACAO: DA LUTA DO MOVIMENTO NEGRO A
IMPLANTANCAO DA LEI 10.639/03

O silenciamento das diferencas e a manutencdo da desiqualdade social foram
a base em que se firmou a histdria da escola brasileira, desde os primérdios. Ao
privilegiar os sistemas de representacédo eurocéntricos, o recém-nascido sistema de
ensino nacional implementou um mondlogo cultural que pregava a desvalorizacao
sistematica dos diferentes (indios e escravos), implicando a necessidade de superar
a diversidade por meio da uniformizag&o. Esse intento de supressao cultural impunha-
se para o escravo negro logo na chegada aos portos brasileiros, quando era-lhe
apagado o nome tribal do lugar de origem em lugar de um novo nome de branco e
cristdo. Para Brandao, a troca demonstrava a nao aceitacao daquilo que estava fora
dos parametros culturais do colonizador, ao mesmo tempo que incluia 0 negro em um
regime de submissao “[...] aos poderes ocultos da ordem social consagrada” (1986, p.

9). O mesmo se dava em relacéo aos povos indigenas:

Ao indio, se “reduzia’, se “aldeava”, se “civilizava”. Nao para serem
iguais aos brancos, mas para serem desiguais sem tantas diferencas
e, assim, servirem melhor, mortos ou subjugados, aos interesses dos
negocios dos brancos e, aos filhos dos indios, abriam escolas e
cobriam seus corpos com roupas de algoddo (BRANDAO, 1986, p. 9).

Assim, a escola assumia a fungéo de transformar o modo de ser do indigena,

submetendo-o aos costumes e a moralidade europeus e cristdos. Essa funcao
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permaneceu mesmo depois da expulsdo dos jesuitas, sendo, inclusive,
regulamentada por meio do Diretorio de 1758, no qual o Marqués de Pombal
prescrevia as diretrizes para as escolas publicas que deveriam ser organizadas para

atender aos indigenas dispersos:

[...] serd& um dos principais cuidados dos diretores estabelecer nas
suas respectivas povoacgdess 0 uso da Lingua Portuguesa, ndo
consentindo por modo algum que os Meninos e as Meninas que
pertencerem as Escolas e todos aqueles indios que forem capazes da
instrucdo desta matéria, usem da lingua propria de suas Nagdes, ou
da chamada geral; mas unicamente da Portuguesa, na forma que sua
Majestade tem recomendado em repetidas ordens (DIRETORIO apud
BEOZZO, 1983, p. 132).

Nesse contexto, a medida que eram levados a esquecer o Tupi ou o Guarani,
abandonariam com mais facilidade a memaria cultural (LANGER, 1997, p. 81). Entre
outras instrucdes, o Diretdrio orientava a respeito da habita¢do, do aportuguesamento
dos nomes, da promog¢do de meios virtuosos de se viver, além de incentivar os ndo
brancos a utilizarem “[...] vestidos decorosos e decentes” (BEOZZO, 1983, p. 136). No
documento de aculturacdo forcada, previam-se penalidades e castigos para aqueles
que transgridissem as recomendacdes e benesses aqueles que denunciassem as
transgressodes. Desta forma, atingiam o &mago da cultura indigena ao eliminarem nao
s6 a sua lingua, como sua identidade étnica.

Além do apagamento da memoria coletiva dos povos ndo brancos, também
ficou a cargo da educacao o atributo de propagar discursos que relegassem aos
negros e indios papéis inferiores no processo de desenvolvimento do pais,

principalmente por meio dos materiais didaticos. Estudos demonstraram que

[...] pelo menos desde a década de 1970, foram sendo realizadas
pesquisas sobre livros didaticos de diferentes disciplinas e niveis
escolares e de literatura infanto-juvenil que evidenciam o forte
preconceito racial ai veiculado, que se manifesta desde a menor
representacdo de personagens negros a servirem de modelo,
passando por sua desqualificacdo até a omissao quanto a contribuicdo
do negro na formacgéao cultural do Brasil (ROSEMBERG, 1998, p. 84).

A presenga corriqueira da representacdo do negro associada a miséria,
subserviéncia e submissdo as mais diversas formas de violéncia, contribuiram ao
longo dos anos para a formacdo de um ideéario no qual o negro era preguicoso e

aceitava a escravizagao passivamente, relegando a um segundo plano os movimentos
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de resisténcia que sempre estiveram presentes durante o periodo escravocrata, ou
descrevendo-os de forma distorcida, como fora feito a respeito dos quilombos, por
exemplo, cujo enfoque recebido pelos livros de historia se restringia a abrigos de

fugitivos, apenas:

Nesse sentido, o quilombo n&o significa refagio de escravos fugidos.
Tratava-se de uma reunido fraterna e livre, com lacos de solidariedade
e convivéncia resultante do esforco dos negros escravizados de
resgatar sua liberdade e dignidade por meio da fuga do cativeiro e da
organizacdo de uma sociedade livre. Os quilombolas eram homens e
mulheres que se recusavam viver sob o regime da escraviddo e
desenvolviam acbes de rebeldia e de luta contra o sistema
(MUNANGA; GOMES, 2006, p. 72).

Sempre de bracos dados com a educacao, a literatura também foi responsavel
pela caracterizacdo do sujeito negro de maneira estereotipada e em patamar de

inferioridade quando comparada a personagens brancos. Para Gouvéa (2005):

Existe quase um paralelismo nos textos em que as mesmas partes do
corpo sofriam denominagdes diferenciadas de acordo com o
“pertencimento” racial dos personagens. Assim € que, enquanto o
branco tinha “cabega”, o negro “carapinha, ou carapinha dura”, o
branco tinha “cabelo” e 0 negro “pixaim”, o branco possuia “labios” e 0

negro “bei¢o”, “é beigudo, tem gengivada vermelha”. O branco tinha
“nariz’” e o negro “ventas”. O branco tinha “pele” e o negro era
“lustroso”. Da mesma forma, a branca “se sentava” a negra “se
escarrapachava” (GOUVEA, 2005, p. 88, grifos do autor).

A constituicdo desse modelo de educacgéo enaltecedor da cultura branca em
detrimento das demais ndo passou despercebida pelos que militavam por uma
sociedade de integracao cultural pautada na inclusdo dos negros. Assim, em 1950, o
Movimento Negro brasileiro j& incluia assuntos ligados a educacdo na sua agenda de
reivindicagdes junto ao Estado brasileiro e durante o | Congresso do Negro Brasileiro,
promovido em agosto daquele ano, no Rio de Janeiro, ja recomendava “[...] o estimulo
ao estudo das reminiscéncias africanas no pais bem como dos meios de remocéao das
dificuldades dos brasileiros de cor e a formacéo de Institutos de Pesquisas, publicos
e particulares, com esse objetivo” (NASCIMENTO, 1968, p. 293).

Entretanto, o desgaste sofrido pelos que lutavam pelas questdes raciais
durante o regime militar fez com que as pautas fossem retomadas com maior
empenho somente a partir do final dos anos 70, como ja citado anteriormente. Dentre

as principais, destacavam-se: a reformulacdo dos curriculos escolares visando a
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valorizacéo do papel do negro na Histéria do Brasil e a introducéo de matérias como
Histéria da Africa e linguas africanas; melhores condi¢cdes de acesso ao ensino a
comunidade negra; a participacdo dos negros na elaboracdo dos curriculos em todos
0s niveis e 6rgaos escolares; o combate da discriminacéo racial e a veiculacdo de
ideias racistas nas escolas (HASENBALG, 1987). No periodo que antecedeu a
elaboracdo da Constituicdo de 1988, em documento enderecado aos politicos
participantes da criacdo do texto legal, exigia-se, entre outros quesitos, 0 respeito a
todos os aspectos da cultura brasileira; inclusédo do ensino da Histéria do Negro no
Brasil nos curriculos escolares e a proibicdo da publicacdo de textos que
promovessem preconceitos de religido, de raca, de cor ou de classe (CONVENCAO,
1986).

Também durante a ja citada Marcha de 1995, as propostas antirracistas
relacionadas a educacédo evoluiram, abrangendo questées como monitoramento dos
materiais didaticos controlados pela Unido e o desenvolvimento de programas
permanentes de treinamento de professores e educadores para habilita-los a trabalhar
conteudos didaticos como a diversidade racial, sem 0s costumeiros preconceitos e, a
identificar as praticas discriminatorias presentes na escola e o impacto destas na
evasao e repeténcia das criancas negras (EXECUTIVA, 1996). A legitimidade da
causa fez com que, embora lentamente, se reconhecesse a necessidade de
reformular os documentos que regulavam o ensino.

Nesse contexto, pode-se dizer que o combate ao racismo foi assumido como
possivel conteddo escolar a partir de 1997, com a implantacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). O documento elaborado para nortear a educacao
nacional naquele periodo fora constituido de maneira que as escolas das redes
estaduais e municipais pudessem organizar seus curriculos, adequando-os as
peculiaridades regionais e culturais do pais, por meio dos chamados temas
transversais. A partir desse recurso pedagogico, os professores estavam legalmente
livres para explorar em sala de aula assuntos que abordassem as questfes raciais,
étnicas e culturais brasileiras por meio das disciplinas regulares do ensino. Embora se
constituissem um avanco para as causas raciais, 0s PCNs n&o alcancaram resultados
relevantes nesse sentido, posto que inexistia até 0 momento uma politica efetiva
voltada a formacgéo de professores para a educacdo antirracista. Assim, como uma
condi¢éo de possibilidade (que poderia vir a ser desenvolvida ou ndo), na maioria das
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vezes, 0 racismo continuou silenciado enquanto conteldo escolar devido ao

preconceito naturalizado nos educadores. Para Munanga (2001)

O preconceito incutido na cabeca do professor e sua incapacidade em
lidar profissionalmente com a diversidade, somando-se ao conteudo
preconceituoso dos livros e materiais didaticos e as relacdes
preconceituosas entre os alunos de diferentes ascendéncias étnico-
raciais, sociais e outras, desestimulam o aluno negro e prejudicam seu
aprendizado (MUNANGA, 2001, p. 8).

As consequéncias desse siléncio contribuiram, durante toda a historia da
educacdo brasileira, para que as diferencas fenotipicas entre brancos e negros
fossem consideradas como desigualdades naturais, reproduziram e construiram o
discurso de que os negros sdo seres inferiores, além de prejudicar o crescimento
intelectual de todos os alunos, independentemente das origens étnicas. Em pesquisas
sobre as consequéncias do racismo, preconceito e discriminacao racial na educacéao,

Eliane Cavalleiro (2005) confirmou que as préticas

[...] acarretam aos individuos negros: auto rejeicdo, desenvolvimento
de baixa autoestima com auséncia de reconhecimento de capacidade
pessoal; rejeicdo ao seu outro igual racialmente; timidez, pouca ou
nenhuma participacdo em sala de aula; auséncia de reconhecimento
positivo de seu pertencimento racial; dificuldades no processo de
aprendizagem; recusa em ir a escola e, consequentemente, evasao
escolar. Para o aluno branco, ao contrario acarretam: a cristalizagédo
de um sentimento irreal de superioridade, proporcionando a criacéo de
um circulo vicioso que reforca a discriminacdo racial no cotidiano
escolar, bem como em outros espagcos da esfera publica
(CAVALLEIRO, 2005, p. 12).

Passados mais de 50 anos do inicio do debate inaugurado pelo Movimento
Negro, enfim, em 2003, o entdo presidente da Republica, Luis Inacio Lula da Silva,
reconheceu as injusticas e discriminagdes raciais contra os negros no Brasil e deu
prosseguimento a construcdo de uma proposta de um ensino democratico que
incorporasse na pauta escolar a histéria e a dignidade de todos os povos que
participaram da construgdo do Brasil, alterando a Lei 9.394/96 (responsavel pelo
estabelecimento das diretrizes e bases da educacao nacional), e sancionando a Lei
10.639/03. A partir de entdo, a Lei n° 9.394/96 passou a vigorar acrescida dos

seguintes artigos:
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e
Cultura Afro-brasileira.

§ 1° - O Conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo
incluird o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formacao da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
areas social, econémica e politica pertinentes a Histoéria do Brasil.

§ 2° - Os Conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.
Art. 79-B. O calendério escolar incluird o dia 20 de novembro como
“Dia Nacional da Consciéncia Negra” (BRASIL, 1996).

A promulgacdo da lei se constituiu em um incontestavel avangco para a
democratizacdo do ensino. Embora o texto ndo aponte especificidades para a
qualificacdo dos professores para trabalhar com o tema, ndo existe mais a
possibilidade da isencéo, da omissao e do silenciamento que ofereciam os PCNs. Nao
se trata de um convite, mas de uma obrigatoriedade. Assim, a partir desse marco
legal, os profissionais da educacao passaram a ficar, legalmente, obrigados a criar
estratégias pedagdgicas que habilitem seus alunos a valorizar a pluralidade cultural
do Brasil e, principalmente, a se posicionarem contra qualquer forma de discriminagéo
— seja ela cultural, social, religiosa, de género ou de raca.

A esse esforco devem, também, estar atrelados outros compromissos: de
preterir livros e materiais didaticos que carregam contetdos viciados, depreciativos e
preconceituosos em relacdo aos povos e culturas ndo provenientes do mundo
ocidental; de reconhecer e combater 0s preconceitos que se concretizam no cotidiano
das relagbes sociais de alunos entre si e de alunos com professores no espacgo
escolar; e, por conseguinte, de encarar a diversidade ndo como um fator de
superioridade e inferioridade entre os grupos humanos, mas sim, como fator de
complementaridade e de enriquecimento da humanidade em geral. Agindo dessa
forma, a escola estara apta a ajudar o aluno discriminado para que ele possa assumir
com orgulho e dignidade os atributos de sua diferenga, “[...] sobretudo, quando esta
foi negativamente introjetada em detrimento de sua propria natureza humana”
(MUNANGA, 2005, p. 15)

A lei 10.639/03 afirma que “[...] os conteudos referentes a Histéria e Cultura
Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
nas areas de Educacio Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras”, mas eles

poderiam e deveriam ser trabalhados em todas as disciplinas, o que nao ocorre na
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maioria dos casos, sendo que, para dar cumprimento a implementacéo da referida lei,
geralmente sdo os professores da disciplina de lingua portuguesa que dispéem de
espaco privilegiado de atuacao, justamente em virtude de objeto de ensino ser a

linguagem.

A linguagem é uma das manifestacdes mais proprias de uma cultura.
Longe de ser apenas um veiculo de comunicacdo objetiva, ela da
testemunho das experiéncias acumuladas por um povo, de sua
memoria coletiva, seus valores. A linguagem néo é s6 denotagéo, €
também conotagdo. Nos meandros das palavras, das formas usuais
de expressdo, até mesmo nas figuras de linguagem, frequentemente
alojam-se, insidiosos, o0 preconceito e a atitude discriminatéria. Ha
palavras que fazem sofrer, porque se transformaram em co6digos do
4dio e daintolerancia (DUARTE, 2011, p. 23).

Assim, se a lingua € uma das formas utilizadas para que inculcar, reforcar,
incorporar e difundir preconceitos na escola e nas relacbes sociais brasileiras, é
também um instrumento que se pode utilizar para fazer papel inverso e promover o
resgate da memoria coletiva e da histéria da comunidade negra, tdo importantes para

a formacé&o da riqueza econdmica e social e da identidade nacional.
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3 LINGUAGEM E LITERATURA: UM CAMINHO PARA O ENFRENTAMENTO

1...] a linguagem constitui 0 arame farpado mais poderoso para
bloquear o acesso ao poder” (Gnerre).

De acordo com Vygotsky (1987), os seres humanos, diferentemente dos outros
animais, conseguiram, por meio da linguagem, criar instrumentos e sistemas de
signos que Ihes permitiram conhecer e transformar o mundo. Por meio dela, tornou-
se possivel comunicar experiéncias e desenvolver funcdes psicologicas que
contribuiram para a criacdo de outros novos instrumentos e signos que resultaram
num processo de producédo e apropriacdo de conhecimentos sucessivo e constante.
Gracas a linguagem, a humanidade alcancou uma forma artificial de estabelecer
interacdes, intercomunicacdes sociais e veicular significados instituidos. Foi, também,
devido a linguagem que uma leitura da vida e da historia humana péde ser construida.
Com ela, o ser humano percebeu-se capaz de imprimir sentidos que, por serem
provisérios, demonstraram toda a transitoriedade da sua existéncia histérica e,
tributado a isso, pode assumir-se como um ser social (LARAIA, 2000).

Social porque formado a partir da interacdo com um meio sociocultural, que
constr6i um mundo humano diferente do mundo natural: em cujo seio estdo dispostos
0s conhecimentos e as experiéncias adquiridas e acumuladas pelas geragdes que o
antecederam. Depois de desenvolver as habilidades préprias das mados humanas, é
na esfera do simbdlico da linguagem articulada que nasce a possibilidade de a
humanidade entrar para a semiosfera, mundo dos sentidos que tem na semiose a
ferramenta ideal para dar sentidos e socializar as praticas sociais, representacdes e
pensamentos para, assim, compreender melhor o mundo ao qual o humano se integra
e, por conseguinte, criar conjecturas que facilitem a interlocucéo, interacdo e praticas.
Nesse sentido, a medida que o surgimento da escrita possibilitou o registro da histéria
de tudo que se constitui como fato humano, a linguagem passou a assumir a
centralidade na questdo educacional, por ser a principal responsavel pela constituicdo
do sujeito, da historia, da cultura e de todo o mundo propriamente humano como
espécie.

Embora haja concordancia sobre a importancia da linguagem, nunca houve
consenso sobre a definicdo do termo. As teorias sobre seus conceitos, funcionamento
e fungbes sdo uma preocupacdo humana desde a Grécia Antiga. Na abertura de sua

obra Politica, Aristoteles afirmava ser o homem um animal politico, social e civico,
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justamente por ser, somente ele, dotado de linguagem. Segundo o filésofo, embora a
voz — phoné — também estivesse inserida na biologia dos demais animais, para que
exprimissem suas dores ou prazeres, somente ao homem estaria disponivel a palavra
—logos —, para que, por meio dela, revelasse 0s valores que tornavam possivel a vida
social. Também Platdo, em seu didlogo, Fedro, apontava a linguagem tanto como um
remeédio para o conhecimento — a medida que, por meio dela, poderiam ser sanadas
as ignorancias — quanto como um veneno — pela forma como as palavras poderiam
seduzir, influenciar e mascarar determinadas verdades.

A partir do século XX, as discussfes académicas sobre esse complexo sistema
de comunicacdo humana encontram respaldo nos estudos feitos por importantes
tedricos que ofereceriam diferentes perspectivas sobre os conceitos e funcdes da
linguagem, dentre eles Ferdinand Saussure. Com a introdug&do da obra Curso de
Linguistica Geral, publicada em 1916, a linguagem adquiriu status de objeto de
estudo, a partir de um sistema estruturado, definido por leis e principios préprios que
Ihe permitiriam uma ampla socializacdo. Nesse sentido, o professor genebrino buscou
implantar nos estudos linguisticos um padrdo metodolégico que refletisse o rigor
cientifico costumeiro as ciéncias naturais e, desse modo, desbravou um campo
epistemoldgico que serviria de base para toda a producdao tedrica sobre a linguagem
dos anos seguintes, tanto para desenvolver e reforcar seus teoremas, quanto para
guestiona-los. Na definicdo assumida por Saussure (1988), a linguagem humana seria
uma abstracdo na qual os fatores fisicos, fisioldégicos e psiquicos permitiriam ao
homem comunicar-se com seus semelhantes por meio de signos verbais. Para o

autor,

[...] o signo linguistico resulta da unido de um conceito com uma
imagem acustica: O que o signo linguistico une nao é uma imagem a
um nome, mas um conceito a uma imagem acustica, tornando ambas,
como entidades psiquicas e unidas em nossa mente, por um vinculo,
também chamado relacdo. A imagem acustica ndo é o som material,
coisa puramente fisica, mas € o seu correlato psiquico, aquilo que nos
evoca um conceito (SAUSSURE, 1988, p. 72).

Nesse sentido, por meio dos signos linguisticos, fundamenta-se a condicdo
para gue relacdes entre uma palavra ou imagem acustica (significante) e um conceito
(significado) se estabelecessem. Desse modo, a linguagem adotaria uma funcao
indicativa, a medida que os signos linguisticos apontariam para os elementos que

significariam, adquirindo, dessa forma, um carater denotativo.
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Em contrapartida, para Mikhail Bakhtin, autor contemporaneo de Saussure, a
linguagem ndo seria um sistema estavel e neutro, desvinculado de valores
ideologicos. Embora houvesse concordancia entre ambos sobre ser a lingua um fato
social fundado na necessidade de interlocucéo, para o autor russo, a linguagem nao
poderia ser concebida como um objeto abstrato, mas, sim, como interagédo social,
pautada por uma natureza essencialmente dialdégica. Na concepcao de Bakhtin, a
linguagem seria o lugar precipuo da manifestacdo ideologica. Nele, a palavra se
assumiria como um signo ideoldgico — carregado de valores divergentes, de sentidos
gue se contrapdem. Seria um produto de interacdo, um retrato das diferentes formas
de significar o mundo empirico. Nessa perspectiva, a lingua n&o existiria por simesma,
mas se consolidaria somente por meio da enunciacdo. As condicfes de comunicacao
verbal, as suas formas e 0s seus métodos estariam sujeitos as influéncias e
conjunturas sociais de cada época. Logo, seria a lingua um legado histérico e cultural
da humanidade.

Um produto ideoldgico faz parte de uma realidade (natural ou social)
como todo corpo fisico, instrumento de producdo ou produto de
consumo; mas, ao contrario destes, ele também reflete e retrata uma
outra realidade, que lhe é exterior. Tudo que é ideoldgico possui um
significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros
termos, tudo que é ideoldgico é um signo. Sem signos nao existe
ideologia. Um corpo fisico vale por si préprio: ndo significa nada e
coincide inteiramente com sua propria natureza. Neste caso, nédo se
trata de ideologia. No entanto, todo corpo fisico pode ser percebido
como simbolo: é o caso, por exemplo, da simboliza¢éo do principio de
inércia e de necessidade na natureza (determinismo) por um
determinado objeto Unico. E toda imagem artistico-simbdlica
ocasionada por um objeto fisico particular ja € um produto ideoldgico.
Converte-se, assim, em signo o objeto fisico, o qual, sem deixar de
fazer parte da realidade material, passa a refletir e a refratar, numa
certa medida, uma outra realidade (BAKHTIN, 2006 p. 29).

Bakhtin revela, assim, as relacdes existentes entre a linguagem e a ideologia.
Como ilustracéo, o autor utiliza o exemplo do carater ideolégico assumido pelos signos
da foice e do martelo, adotados pela Unido Soviética. Nesse caso, 0s instrumentos
ultrapassavam o sentido de desempenhar certa fungéo produtiva para se assumirem
como signos ideoldgicos — representantes do sistema politico, do ideario e dos valores
adotados por uma nacédo — e dela se tornaram emblema. Inserida nesse contexto

simbalico, o filosofo apresenta a palavra como uma classe privilegiada de signos que
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possibilitam a analise entre a consciéncia e a ideologia, tanto pela constituicdo do

discurso interior, quanto pelas manifestacoes exteriores.

[...] a palavra funciona como elemento essencial que acompanha toda
criacdo ideoldgica, seja ela qual for. A palavra acompanha e comenta
todo ato ideoldgico. Os processos de compreensdo de todos os
fendbmenos ideolégicos (um quadro, uma pec¢a musical, um ritual ou
um comportamento humano) ndo podem operar sem a participacdo do
discurso interior. Todas as manifestacbes da criacdo ideolégica —
todos os signos ndo verbais — banham-se no discurso e ndo podem
ser nem totalmente isoladas nem totalmente separadas dele
(BAKHTIN, 2006 p. 36).

O autor ressalta que, embora nem tudo possa ser completamente suplantado
por palavras (rituais religiosos, gestos, musicas, manifestacdes artisticas), ainda
assim, ndo haveria signo ideologico que néo se apoiasse ou estivesse acompanhado
por elas para que se concretizasse 0 seu inerente ato de criagdo, compreensao e
interpretacdo do mundo humano. Exatamente, por poder preencher toda e qualquer
espécie de funcao ideoldgica, Bakhtin (2006) considerava a palavra como neutra. No
entanto, para 0 autor, ao assumir-se como enunciado, ela nunca estaria
desacompanhada de um conjunto de valores e de crencas. Pelo contrario: se
assumiria como um indicador sensivel das relacbes sociais, suas forcas e
transformacdes histéricas, seria a responsavel pelo retrato de um ser enunciador,
marcado pelo horizonte social de sua época e atravessado pelos valores do grupo
social no qual estaria inserido e ao qual representaria.

Pela perspectiva bakhtiniana, o signo linguistico, a linguagem, embora se
materializasse em um Unico cédigo de comunicacdo, acessivel a todos 0s grupos
sociais, € a “arena” do confronto de valores em confronto, de interesses sociais
divergentes na luta pela posse dos bens do planeta. Os detentores do maior nimero
desses bens usariam do seu poder para abafar o discurso dos néo detentores, com
vistas a perpetuar a apropriagdo e manutencao de poder que — por intermédio da
linguagem — lograram éxito em tomar posse.

As relacdes entre linguagem e poder também foram destacadas por Barthes
(1979), para quem, desde toda a eternidade humana, a linguagem seria a faculdade
em cujo cerne se inscreveria o poder e, em sua estrutura, estaria implicada uma

relacdo inevitavel de alienacéo:
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[...] a lingua, como desempenho de toda a linguagem, ndo € nem
reacionaria, nem progressista; ela é simplesmente fascista; pois o
fascismo néo € impedir de dizer, é obrigar a dizer (BARTHES, 1978,
p. 14).

Assim, conforme apresenta o autor, a linguagem seria um lugar que nao dispde
de um exterior em que as pessoas pudessem dela se esconder, isto é, ter a liberdade
de escapar de seu périplo, pois no exato instante em que se efetiva, conscientemente
ou nao, assume-se como ferramenta que esta a servico do poder, com a funcao de
construir subjetividades, ndo raro, de naturezas fabricadas por uma cultura —
eurocéntrica, no caso da brasileira — que permeia varios campos de expressao
semiodtica da sociedade. Nesse sentido, seria possivel afiancar que, ao passo que se
apropria da linguagem, seja por meio da familia, da escola ou dos artefatos culturais,
o ser humano inicia um estabelecimento de relacdes e percepcdes que estdo em
conexao direta com as grandes instituicoes disseminadoras dos valores do poder, que
definirdo a forma como este individuo ird perceber o mundo.

Entretanto, se é por meio da linguagem que o sujeito constréi a vida social em
gue esta inserido, €, também, por meio dela — fazendo uso dos contra valores do poder
— que se torna possivel vislumbrar a face oposta dessa mesma vida social, como o
avesso de suas relacbes com a estrutura social.

Sendo assim, a escola — enquanto instituicdo empoderada para disseminacgao
dos saberes historicamente constituidos — €, em potencial, um dos espa¢os mais
proficuos para a construcéo dessa relacao dialégica e dialética entre a construcéo do
sujeito e a constituicdo da sociedade.

3.1 O PRECONCEITO E A LINGUAGEM ESCOLAR

Em 1970, ao ministrar sua aula inaugural no College de France, Michel Foucault
ja demonstrava preocupacdo referente a contradicdo existente entre a escola e o
acesso aos discursos. Para o filésofo francés, “[...] todo sistema de educacéo € uma
maneira politica de manter ou modificar a apropriagéo dos discursos, com os saberes
e os poderes que elas trazem consigo” (FOUCAULT, 1996, p. 44). O filésofo francés
afirmava que, embora a escola fosse, de direito, o instrumento gragas ao qual todo
individuo poderia ter acesso a quaisquer tipos de discursos, a distribuicdo que ela faz
deles estaria marcada pelo pertencimento do aluno a uma classe social, pelas

oposicdes e lutas sociais de classe.
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No caso da escola brasileira, a medida que essa se fundou sob os parametros
de uma sociedade colonialista, assumiu e cristalizou na sua propria linguagem o0s
valores e os ideais do colonizador e, a partir desse aspecto monocultural — que se
privilegiava o branco em detrimento do negro e do indio — a escola ajudou a construir
e projetar o sistema de desigualdades e preconceitos raciais que sempre operou no
pais.

E nessa atuacao e condicéo que a instituicdo escola faz parte do que Althusser
(2007) denominou por “Aparelho Ideolégico do Estado”. Segundo o autor, todos os
sistemas de dominagao — dentre eles, o racismo — ambicionam reproduzir 0s meios e
condi¢des que permitam sua propria subsisténcia. E o desejo de manter o poder nas
maos de um determinado grupo encontra nos aparelhos do estado um potencial ponto
de articulacdo e propagacéo de estratégias que garantam o sucesso de seu projeto,
pois S&0 nesses espagos que se constituem as culturas justificadoras da manutencao
da superioridade do branco, aprofundando-as na trama social.

Sendo assim, a escola brasileira, ndo somente pela opressdo, mas,
principalmente, pela disseminacéo ideoldgica racista, contribuiu para que a ilusdo da
supremacia branca incida sobre o imaginario popular e nele se perpetue como
evidenciam a durabilidade de seus efeitos nas noticias jornalisticas cotidianamente
veiculadas e nas estatisticas ja mencionadas no capitulo anterior.

Ao tomar para si a carga (supostamente neutra) da socializacdo dos saberes e
tecnologias, a escola encontrou na linguagem uma das formas mais significativas de
fortalecer os ditames racistas, sem que fossem, notadamente, percebidos. Sob a
utopia de uma sociedade igualitaria, representou os interesses do grupo branco
dominante de maneira que, nem sempre, 0 grupo negro dominado se percebesse
como sujeito passivo do assédio ideoldgico que, embora sutil, justificava, legitimava e
alimentava as praticas racistas. Desse modo, ao mesmo tempo em que oferecia —
mesmo que parcialmente — aos brasileiros 0s conhecimentos necessarios para a
superacéo de condi¢des de analfabetismo, pobreza e dependéncia, simultaneamente,
reforcava essas mesmas condi¢Bes pelo racismo presente nas rela¢des politicas,
sociais e ideoldgicas da sociedade, por meio dos signos linguisticos, imagéticos e
simbdlicos dispostos tanto nos discursos de profissionais quanto na apresentacéo de
materiais didaticos.

Na contemporaneidade, muitos estudos comprovam as cristalizacoes

linguisticas dos padrbes da classe dominante — colonizadores europeus — tanto na
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literatura, como nos livros didaticos e nos dicionarios de Lingua Portuguesa
(ROSEMBERG, 1998; MUNANGA, 1986). Nesses registros, a lingua se assume como
0 que Rosenfeld chamou de “fato sociocultural”, pois no seu vocabulario e na sua
sintaxe é possivel constatar, em certa medida, a estrutura da sociedade e maneira
como ela interpretou as condigcbes materiais da vida social [racial brasileira]
(ROSENFELD, 1976, p. 57). Em muitos desses materiais (cuja circulacao pela escola
é livre e, muitas vezes, oficialmente imposta), a representacao da figura negra, escrita
ou imageética, revela o carater discriminatério que permeou a constituicdo da
sociedade brasileira e, ainda hoje, reforca a percepg¢do da raca como negativa e
inferior & branca.

Nos dicionarios, especificamente, a discrepancia de representacdes pode ser
reconhecida na leitura de verbetes como “negro” e “branco”, por exemplo. Na versao
online do glossario Michaelis, as definicbes para o termo “negro” sdo dadas da

seguinte maneira:

Negro: adj.: 1. Que tem a cor mais escura de todas, como o piche e o
carvao. 2. Que se refere a pessoa de etnia negra. 3. Que nao tem luz,
completamente escuro e sombrio. 4. Que esta encardido; preto. 5 {fig}.
Que é triste ou lugubre. 6 {fig}. Que anuncia infortanios; nefasto. 7 {fig}.
Que inspira medo ou pavor; tenebroso. 8. Que revela crueldade ou
sordidez; perverso. 9. Que absorve toda a luz que nele incide. Negro:
sm: 1. A cor do piche ou do carvao, preto. 2. Individuo de etnia negra.
3. Aquele que vive sujeito a um senhor; escravo. 4. Pessoa que
trabalha muito (MICHAELIS, 1998, s.p.).

Em contrapartida, para o verbete “branco”, encontram-se significados
relacionados a pureza, tais como: candido, limpo, inocente, sem malicia, até
expressoes impactantes como “pessoa importante ou que exerce o poder, padrao”.

Assim, diante de uma atividade escolar corriqueira de busca de significados
para as palavras, o aluno pode ser convidado a reconhecer-se em dois grupos
opostos: um, de carga pejorativa e vexatoria; outro, de dimensdes positivas e
abonadoras. A partir desse exemplo, emerge uma justificativa para a histérica nao
aceitacdo racial, para a negacdo de pertencimento étnico e pelo desejo de
brangueamento que vem se evidenciando entre os jovens brasileiros — que tentam
esticar os cabelos, clarea-los, manté-los eternamente presos, a fim de mascarar uma

condicdo estética ilusoriamente inferior. Ao passo que o aluno branco € levado a
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perceber-se como possuidor de atributos inacessiveis ao outro, tais como inocéncia,
pureza, lisura, limpeza etc.

Para Eni Orlandi, ha na linguagem uma simulacédo — ideologia — sobre a qual
sdo construidas transparéncias que orientam a interpretacdo em uma determinada
direcéo:

s

A interpretacdo € sempre regida por condicbes de producdo
especificas que, no entanto, aparecem como universais, eternas. E a
ideologia que produz o efeito da evidéncia, e da unidade, sustentando-
se sobre o ja-dito, os sentidos institucionalizados, admitidos como
naturais (ORLANDI, 1994, p. 57).

Dentro dessa configuracdo, por estar em um processo nado finalizado de
apropriagdo de conhecimentos, o estudante pode ser afetado em sua formagéo
enquanto sujeito por conceber o contetdo dos dicionérios como representante de uma
verdade neutra e absoluta, transparente e imutavel, na qual hd uma dualidade — de
bondade (branquitude) e ruindade (negritude) — em que ele esta, obrigatoriamente,
inserido.

Essa possibilidade de interpretacao progride a medida que, também, o sistema
de signos visuais adquire uma funcdo mediadora entre o simbdlico e a efetividade que
instiga a discriminacdo. Thompson (2001, p. 20) afirma que, na producdo e na
distribuicdo de formas simbdlicas, 0 homem se serve de muitas fontes para construir
acOes que possam intervir no curso dos acontecimentos, com consequéncias
diversas. Nesse sentido, todas as instituicbes que assumem o papel de formar,
informar e comunicar, sobretudo o sistema educacional, exercem um papel
fundamental na transmissdo de formas simbdlicas, conhecimentos, crencas,
costumes, habilidades e competéncias que fomentardo ou ndo desigualdades raciais.
Sendo assim, ndo somente por meio das palavras, mas, também, das pinturas,
esculturas, desenhos e fotografias dos livros didaticos — nos quais a representagéo do
negro é, muitas vezes, revelada em situa¢gfes humilhantes, subservientes, violentas e
opressoras — reforca-se o ideario racista com o desprezo a contribuicdo positiva do
negro para a constituicdo da nagéo, fazendo com que o alunado negro tenha vergonha
do seu passado oprimido e o alunado branco se orgulhe do seu grupo opressor.

Caso nado lhes seja ensinado, muitos estudantes nao poderdo perceber
sozinhos que a (re) producao de uma imagem jamais é gratuita (AUMONT, 2005), que

guando uma imagem € escolhida para representar um fato ou um periodo, iniUmeras
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outras foram preteridas em beneficio do objetivo de estabelecer entre aquele simbolo
e seu receptor uma representacdo parcial e ideolégica de uma condi¢do social
historica passada, para exercer influéncia sobre a percepcdo e visdo de mundo
presente. Por conseguinte, os estudantes negros podem inferir que toda a vida social
de seus antepassados estd concretizada naquele contetdo imagético, ignorando,
portanto, outras condi¢des que nao foram dispostas simbolicamente.

A linguagem denota o preconceito racial, inclusive, naquilo que deixa de dizer.
Quando os profissionais da educacdo se abstém de incluir as questdes raciais nos
documentos escolares, nos planejamentos de ensino ou fazem alusdo aos alunos
negros com eufemismos como “individuo de cor’ ou “moreno”’, negam -—
conscientemente ou ndo — a existéncia dos afrodescendentes na composi¢cdo da
sociedade brasileira e remontam o seu grupo social como portador de uma identidade
negativa que deve ser apagada pelas benesses linguisticas brancas, que nao
ofendem, mas confortam ou apagam.

A relevancia da educacdo na construcdo dos sujeitos € indigna de
contestacdes. Para Dewey (1980), a vida social se perpetua por intermédio da
educacéo, pois € na escola que se constituirdo as principais trocas de experiéncia e
de conhecimento que formam a vida comum dos homens, através de uma continua
reeducacao. Cavalleiro (2005) corrobora essa afirmacéo ao apontar que a convivéncia
com individuos exteriores ao meio familiar contribui para a socializacao da crianca e
Ihe possibilita novas leituras de mundo. Nesse sentido, o sistema educacional
desempenha um papel importante nas construcdes identitdrias de uma sociedade
multiétnica e multicultural como a brasileira. No entanto, se esse mesmo sistema
representa uma Vvisdo etnocéntrica, nele serdo estimuladas as praticas
preconceituosas que justificam a intolerancia e a aversao as outras formas de ser,
pensar e agir do mundo e, dessa conjuntura, continuamente emergirao as
representacbes que fomentam o confronto entre os diferentes e estimulam a
veiculacdo de concepgdes prontas sobre determinados grupos sociais, “imagens que
podem ser recuperadas pela simples mencdo de se pertencer a um determinado
grupo” (CAVALLEIRO, 2005, p. 35), isto €, os estereotipos.

Refletido também na literatura, o racismo, presente nos diversos segmentos da
sociedade, contribuiu para a repercussdo de esteredtipos em diversas obras,
amplamente lidas e estudadas nas escolas. Propagando e reforcando a dificuldade

de aceitacdo da figura do negro no Brasil, a mencao estigmatizada da etnia, como era
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representada, distanciava-se de ser um elemento implicador de fortalecimento da
construcéo de identidade racial. Pelo contrario: em muitos textos, os esteredtipos
emergiam em figuras subalternas, infantilizadas, servicais e animalizadas,
intensificando a diminuicdo do negro com relagcéo ao branco. Era o bobo, secundario,
obediente e sem identidade, anseios ou representatividade social. Na obra O cortico
(1890), por exemplo, Aloizio de Azevedo denunciou essa dimensdo ao caracterizar
Bertoleza, parceira de Joao Roméo, que muito lhe serviu enquanto amante e criada,
mas que, a partir do momento em que o branco enriqueceu, fora abandonada, como

traste velho, imprestavel.

Bertoleza é que continuava na cepa torta, sempre a mesma crioula
suja, sempre atrapalhada de servico, sem domingo nem dia santo:
essa, em nhada, em nada absolutamente, participava das novas
regalias do amigo: pelo contrario, a medida que ele galgava posicéo
social, a desgracada fazia-se mais e mais escrava e rasteira. Jodo
Romao subia e ela ficava ca embaixo, abandonada como uma
cavalgadura de que ja ndo precisamos para continuar a viagem
(AZEVEDO, 1997, p 150).

O excerto demonstra a habilidade de Azevedo em utilizar da poética da
zoomorfizacdo para delinear as figuras dos desgracados, mas denota, também, as
marcas notaveis que costumava inferir ao negro, tais como perversao promiscuidade.

A dimensdo dos preconceitos pode ser aquilatada em romances como o

regionalista Os Brilhantes (1906), por exemplo.

Grande crime cometia um homem de cor levantando os olhos para
uma mulher branca [...] a vida do mestico era muito pouca coisa para
pagar tdo grande atrevimento [...] a morte do mestico nada era
comparada a sua ofensa [...] Jesuino tirar-lhe-ia cem vidas, se as
tivesse, e talvez néo se julgasse vingado (TEOFILO, 1972, p. 352).

Ao se referir ao termo “cabra” como o resultado da mistura étnica, nesse mesmo

romance, Rodolfo Tedbfilo profere, ainda:

O cabra é o produto do casamento de indios e africanos, inferior aos
elementos que o formam [...] o cabra é pior do que caboclo e do que
negro. E geralmente um individuo forte, de maus instintos, petulante,
sanguinario, muito diferente do mulato por Ihe faltarem as maneiras e
inteligéncia destes. E tdo conhecida a indole perversa do cabra que o
povo diz: ndo ha doce ruim e nem cabra bom! (TEOFILO, 1972 apud
MOURA, 2005, p. 75).
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Em obras como O bom crioulo (1895), de Adolfo Caminha, e A carne (1888),
de Julio Ribeiro, a exacerbacdo da sexualidade do negro tornou-se corriqueira e
reforcou a imagem do negro sedutor, objeto sexual e desprovido de pudores,

conforme evidencia Proenca Filho:

O negro ou o mestico de negro erotizado, sensualissimo, objeto
sexual, € uma presenca que vem desde a Rita Baiana, do citado O
cortico, e mesmo do mulato Firmo, do mesmo romance, passa pelos

poemas de Jorge de Lima, como "Nega Fuld", suaviza-se nos Poemas

da negra (1929), de Mério de Andrade e ganha especial destaque na
configuracdo das mulatas de Jorge Amado (PROENCA FILHO, 2004,

S.p.).

Desse modo, a instituicdo escola, ao se valer de textos literarios como os acima
citados, ao adotar materiais didaticos cujas ilustracdes aludem a situacdes vexatorias,
ao empregar termos que carregam em si cargas valorativas depreciativas em relacao
a populacao negra sem o necessario respaldo da criticidade, coloca-se diante de uma
postura que privilegia o ponto de vista de apenas um grupo a respeito da vida social.
Do mesmo modo, quando sua preocupacao basica se restringe tdo somente aos
estudos metalinguisticos, sua contribuicdo educativa resulta em andlises superficiais
e incompletas, em estudos falseados, de interesses pontuais que, muitas vezes,
negam as repressfes sociais nela incutidas e, dessa forma, distanciam-se da
compreensao da linguagem enquanto instituicdo social disseminadora de valores.

Para Fiorin (2002), ndo existe conhecimento neutro, mas sim, conhecimentos

comprometidos com interesses sociais.

Ha no discurso, entdo, o campo da manipulacdo consciente e o da
determinagdo inconsciente. A sintaxe discursiva € 0 campo da
manipulacdo consciente. Neste, o falante langca mao de estratégias
argumentativas e de outros procedimentos da sintaxe discursiva para
criar efeitos de sentido de verdade ou de realidade com vistas a
convencer seu interlocutor. O falante organiza sua estratégia
discursiva em funcdo de um jogo de imagens: a imagem que ele faz
do interlocutor, a que ele pensa que o interlocutor tem dele, a que ele
deseja transmitir ao interlocutor etc. E em raz&o desse complexo jogo
de imagens que o falante usa certos procedimentos argumentativos e

nao outros (FIORIN, 2002, p. 18).

Sendo assim, em toda sua dimensdo (aparentemente neutra, mas
profundamente manipulada), a linguagem produz e refor¢a formas de ver e pensar o

mundo, de maneira que afirmacdes altamente opressivas pairem como verdades
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incontestes na grande maioria dos discursos: “o dinheiro ndo traz felicidade”, “limpar

a casa € coisa de mulher” e “pobres sempre vao existir’, “os negros nao enriqguecem
porque nao gostam de trabalho”, “cariocas vivem de samba” etc.

Nesse sentido, € por meio da linguagem — sobretudo a utilizada na escola —
que se definirdo as ideias dominantes em uma formagao social, que tanto podem
privilegiar a aparéncia como a esséncia. Tanto podem proporcionar que o aluno
perceba as desigualdades como um fator natural entre os homens — uma vez que “uns
sdo mais espertos que outros”, “mais inteligentes”, “mais trabalhadores” — como
podem despertar para a opressao existente nesses discursos, que se apropriam e

disseminam conceitos e valores que favorecem exclusivamente a um determinado

grupo.

3.2 A ESPECIFICIDADE DA LINGUAGEM LITERARIA

Especificamente na literatura, ha a linguagem que se atrela ao objetivo de
ultrapassar a percepcdo e visbes de mundo datadas como visdo fenoménica,
invariavel e independente. Trata-se da linguagem enquanto construto humano,
conscientemente manipulavel e, por isso, reflexo de uma maneira de ver o mundo em
uma dada formacédo social, nunca neutra, nunca isenta, mas carregada de valores e
interesses nado disponiveis a todos. Ainda que haja no texto literario — como ja citamos
— também a intencado de se disseminar ideias de grupos dominantes, prevalece nele,
simultaneamente, o poder de subverter as maneiras de representacao que justificam
a exploragdo, a medida que denuncia e revela as mais escusas relacdes e interesses
humanos.

No entanto, na medida em que foi adaptada para a educacédo escolar,
assumindo o status de disciplina, a literatura recebeu um enfoque mais restrito aos
estudos metalinguisticos. A respeito do uso do texto como pretexto, Lajolo (1988) faz

0 seguinte apontamento:

E exatamente como espaco de resisténcia, como libertacdo de
dogmatismos, que a presenca dos textos pode ser fecunda numa
pratica escolar que ndo se queira autoritaria. E para isso torna-se
fundamental que o professor ndo dilua a ambiguidade e abertura do
texto na obrigatoriedade de certas atitudes a serem manifestadas a
propésito dele, texto (LAJOLO, 1988, p. 54).
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Embora, por meio do texto literdrio também seja possivel aprimorar o0s
conhecimentos linguisticos — fato que deve ser valorizado —, a fruicdo desta forma de
arte pode oferecer inUmeros outros conhecimentos, tais como refinamento do senso
estético, experimentacdo das possibilidades expressivas da linguagem, estimulacéo
para o exercicio da cidadania, do respeito as diferencas, da integracao entre culturas,
humanizacéo, empatia e solidariedade, além da promoc¢éo da reflex&o critica sobre
fatores sociais e histéricos, como o racismo, por exemplo.

Ao utilizar-se da literatura apenas como pretexto para o ensino de normas da
linguagem, despreza-se a fungdo formadora, validada pela sua especificidade, e
impede-se que o leitor participe da descoberta dos sentidos atribuidos ao mundo
empirico que o poder imagético do texto estético proporciona. Afinal, como reitera

Bakhtin, inclusive, e sobretudo, na modalidade literaria:

A linguagem sé vive na comunicacgédo dialégica daqueles que a usam.
E precisamente essa comunicacg&o dialégica que constitui o verdadeiro
campo da vida da linguagem. Toda linguagem, seja qual for o seu
campo de emprego (linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a
artistica, etc.), esta impregnada de relagbes dialogicas (BAKHTIN;
VOLOCHINQV, 1997, p. 123).

Nesse sentido, é possivel afirmar que, embora sejam necessarios os trabalhos
de natureza tedrica, mais relevante se torna a escola promover praticas de leitura que
permitam compreender as relacdes existentes entre a literatura e as praticas sociais,
entre o texto literario e a ética dos comportamentos humanos, mesmo porque, antes
de ser um objeto de estudo, a leitura se converge em uma experiéncia pessoal que
possibilita a transferéncia do contetdo ficticio para o plano concreto, do imaginario
para a vida social.

Apesar de constituir-se, também, como uma forma de linguagem, “[...] que tem
uma lingua como suporte” (PROENCA FILHO, 2000, p. 28), o texto literario movimenta
um carater especifico de comunicacdo, colocado a servico da fruicdo estética.
Lembramos aqui dos conceitos de poiesis aisthesis, katharsis, propostos por Jauss
(2004). Ha, portanto, peculiaridades na linguagem literaria, tracos que a caracterizam
pela presencga da fantasia e pelo recurso ao imaginario sem, contudo, dispensar a
relacdo com a efetividade, com o presente historico que sobre ela interfere tanto na

producdo quanto na recepcdo. Dessa forma, assim como as outras artes, a literatura
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concretiza emog0des, sentimentos, percepcoes, anseios, aflicdes e conflitos, por meio

de suas representacdes simbdlicas.

Embora seja ficticio, o texto literario estabelece correspondéncias com
a realidade factual e a producédo artistica, retomando o passado,
antecipando o futuro, explorando a herancga literaria para transforma-
la em acado criadora, visto que as representacdes poéticas trazem
fragmentos da realidade, além de dialogarem com a tradicao estética.
Ao efetivar-se em texto, a literatura da, portanto, a imaginacdo a
roupagem das palavras para interligar tempos e espacos, autores e
leitores em um gesto de comunicagdo solidaria — que, todavia, se
mostra como um discurso encenado (SARAIVA, 2008, p. 30).

A partir dessa perspectiva, embora seja essencialmente um fenbmeno da
linguagem — organizado em forma de discurso que emana de um sujeito-autor, dirige-
se a um sujeito-leitor, faculta uma referéncia ao mundo e comporta marcas da situacao
em que emerge (LOPES; REIS, 2000, p. 110) — o texto literario diferencia-se de outras
modalidades discursivas. Nele, a selecdo de palavras, a organizacao dos periodos,
as figuras de linguagem séo fatores que possibilitam leituras multiplas e variadas
interpretacdes. Nele, a presenca da ambiguidade ndo consiste em um elemento “[...]
perturbador do processo comunicativo, mas antes um desafio a capacidade do leitor
para apreender, no discurso literario, efeitos surpreendentes e sentidos multiplos”
(REIS, 2003, p. 126). Nessa modalidade discursiva, inclusive, as imagens metaforicas
“‘desfazem as relagdes logicas, entrechocam palavras de campos semanticos distintos
e, com isso, desestabilizam o leitor, obrigando-o a pér a imaginacdo em acao, a
abandonar a forma de articulagdo da linguagem cotidiana” (MELLO apud SARAIVA,
2008, p. 72). Ao mobilizar o leitor como agente do processo enunciativo, 0 texto
literario faz com que se estabeleca uma identificacdo entre seu receptor e 0 universo
representado, como se nele estivesse inserido, como se dele fizesse parte.

H4, ainda, na literatura outra particularidade que a difere das demais praticas
discursivas: a dinamicidade de um sistema que possibilita a construcao de relagbes e
interacbes entre as obras que se comunicam e, por isso, se ampliam para outras
formas de enunciacdo. E esta caracteristica que comprova ser o texto literario um
dialogo em execucdo que prevé a participagao de trés elementos: “[...] 0 sujeito da
escrita, o destinatario e os textos exteriores” (KRISTEVA; MARTINS, 1977, p. 148).

Na literatura, o autor concebe uma visdo da existéncia humana relativa a um

contexto social, politico, historico e estético de sua época e, assim, estabelece
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relagcbes com e entre outros textos, ainda que inconscientemente. O leitor assume o
texto como ponto de partida na tentativa de reconstruir essa interagdo com base em
seu préprio mundo e, desse modo, tanto carrega para o0 texto seu sistema de
referéncias, quanto percebe no texto lido as leituras subjacentes a outros tantos textos
para, entdo dissemina-lo em outras formas discursivas, explicitamente ou ndo,
intencionalmente ou ndo. Nesse sentido, tanto o processo de producédo quanto o de

recepcao se configuram como um:

Fenbmeno comunicacional que integra trés protagonistas: texto-leitor-
mundo. Ele exige a participacdo efetiva do leitor, que deve transitar
dos principios constitutivos proprios do texto para o contexto
extraliterario; do mundo da significacdo textual para o sentido do
mundo; da leitura critica para a avaliagdo estética do texto (SARAIVA,
2008, p. 36).

Nessa concepcéo, a atividade de leitura se utiliza da expressao linguistica e da
estrutura do texto para evidenciar elementos que se insurgem sobre a percepc¢éo do
leitor e Ihe possibilitam instituir uma interpretacéo textual. Segundo Lajolo (2001), essa
interpretacdo é variavel, uma vez que o processo demanda do leitor experiéncias de
leitura prévias particulares, seu “horizonte de expectativas”, construido a partir de seu
contingente histérico que o possibilita reconhecer, ignorar ou subverter elementos da
linguagem que orientam a significagdo. Desta forma, o texto “ndo se configura da
mesma forma em diferentes leitores, ou em diferentes leituras de um mesmo leitor”
(LAJOLO, 2001, p. 44). Essa variedade de interpretacdes possiveis se da a medida
que o texto fornece o que Iser (1979, p. 108) chamou de “vazios”, Ingarden (1965, p.
269), de “pontos de indeterminagéo” e Eco (2003, p. 37) de “espagos em branco” ou
“‘intersticios” que permitem que o texto se torne aberto a pluralidade de sentidos.
Assim, a multiplicidade de interpretacdes relaciona-se com a particularidade do leitor
que, por sua vez, recebe influéncias dos valores sociais e estéticos de seu tempo e, a
partir desse contexto, estabelece sua experiéncia de mundo. Entretanto, nem por isso,
0 texto se torna aberto a todo e qualquer tipo de interpretagéo. De acordo com Chatrtier
(1996, p. 241), “[...] os textos inscrevem no interior de si mesmos 0s sentidos de que
desejam ver-se atribuidos”, fornecem ao leitor “pistas” que beneficiam algumas
interpretacbes em detrimento de outras (ISER, 1979, p. 108), recusando, assim, a
apreenséo de infinitas possibilidades. Desse processo de tentativas, acertos e erros,

resulta a articulagéo entre texto e leitor e a comunicacéo entre seus mundos.
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A comparacdo do discurso literario com atos comunicativos do
cotidiano ressalta sua complexidade, tendo em vista que ele decorre
de um ato deliberado, mediante o qual o autor busca sua emergéncia
no campo institucional da literatura. Paralelo a isso, o ato de escrita
como trabalho intencionalmente orientado, que visa reafirmar ou
romper convencdes estéticas, se sobrecarrega de conteudos formais.
Esses estdo expressos na distribuicdo grafica — sobretudo em se
tratando de poesia -, na selecdo lexical, na construcao sintatica, na
composi¢cdo global do texto, frequentemente concebida pela
convergéncia de estruturas paralelas, bem como na polissemia de
significagdes, na recorréncia a imagens sensoriais, na énfase prestada
ao significante, na auto-referencialidade (SARAIVA, 2001, p. 30).

Nesse sentido, se o texto literario se configura como um objeto linguistico, é,
simultaneamente — e sobretudo — um objeto estético, no qual o nivel das informacgdes
ultrapassa o campo meramente seméantico para se “[...] converter em algo tal, que sua
comunicagdo se torna impossivel através das estruturas elementares do discurso
cotidiano” (PROENCA FILHO, 2000, p. 37). A complexidade dos discursos, a
predominancia conotativa, em detrimento da denotacdo, a liberdade de criacéo, a
variabilidade presente tanto nos discursos individuais, quanto na representatividade
cultural séo fatores que justificam o afastamento da linguagem literaria do que Barthes
chamou de grau zero, isto é: o discurso feito com plena clareza de comunicacao,
obediente as normas usuais da lingua (BARTHES, 1978, p. 7).

Para Anatol Rosenfeld (1976),

[...] a meta do discurso literario € a comunicacao intensa, vivida, da
experiéncia que nele se organizou. Neste processo é fundamental o
papel da lingua que ndo s6 medeia a experiéncia, mas em certa
medida a constitui. Todavia, a lingua representa s6 um dos planos da
obra literaria, embora seja ela que projete os outros planos, tais como
enredo, personagens, relacdes e conflitos de valores. E a totalidade
desses planos que transmite a experiéncia e interpretacdo da
realidade, gracas a organizacao e composicao especificas, no sentido
vertical e horizontal, da obra (ROSENFELD, 1976, p. 53).

Sao, portanto, essas algumas das particularidades que fazem do texto literario
mais que um simples produto da linguagem. Embora haja consenso de que a literatura
mantenha em exercicio “[...] antes de tudo, a lingua como patrimdnio coletivo” (ECO,
2003, p. 10), a ela estdo atreladas inumeras outras funcdes que extrapolam as
praticidades dos estudos linguisticos e contribuem significantemente para a (senéo
solucdo, ao menos) analise dos problemas humanos, entre eles, o racismo — tema

desta dissertacao.
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3.2.1 A Literatura como fator de humanizacao

Como ja mencionado no capitulo primeiro, uma ardua luta do Movimento Negro
fez com que, atualmente, conste nos documentos oficiais da educacéo brasileira uma
preocupacao maior com as questdes raciais, com 0 combate ao preconceito e ao

racismo:

O grande desafio da escola é investir na superacgdo da discriminagao
e dar a conhecer a rigueza representada pela diversidade etnocultural
que compde o patrimdnio sociocultural brasileiro, valorizando a
trajetéria particular dos grupos que compdem a sociedade. Nesse
sentido, a escola deve ser local de diadlogo, de aprender a conviver,
vivenciando a prépria cultura e respeitando as diferentes formas de
expressao cultural (BRASIL, 2000, p. 52).

Ao apontar os caminhos para a implementacao dessas orientacdes, a literatura
foi mencionada como uma disciplina privilegiada para se refletir sobre o assunto,

devido a sua forte relagdo com a formacgao humana.

8 20° O ensino sistematico de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacao Bésica, nos termos da Lei 10639/2003, refere-
se, em especial, aos componentes curriculares de Educacao Artistica,
Literatura e Histdria do Brasil (BRASIL, 2003, s.p.).

Ao analisar a pertinéncia da literatura frente as demais disciplinas escolares,

Roland Barthes evidenciou a importancia do texto literario na formacédo do homem:

Se, por ndo sei que excesso de socialismo ou de barbarie, todas as
nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto numa, é
a disciplina literaria que devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo
presentes no monumento literario. E nesse sentido que se pode dizer
gue a literatura, quaisquer que sejam as escolas em nome das quais
ela se declara, é absolutamente, categoricamente realista: ela é a
realidade, isto é, o proprio fulgor do real. Entretanto, e nisso
verdadeiramente enciclopédica, a literatura faz girar os saberes, ndo
fixa, ndo fetichiza nenhum deles; ela lhes da um lugar indireto, e esse
indireto é precioso. Por um lado, ele permite designar saberes
possiveis — insuspeitos, irrealizados: a literatura trabalha nos
intersticios da ciéncia: estd sempre atrasada ou adiantada com
relacdo a esta, semelhante a pedra de Bolonha, que irradia de noite o
gue aprovisionou durante o dia, e, por esse fulgor indireto, ilumina o
novo dia que chega. A ciéncia é grosseira, a vida € sutil, e € para
corrigir essa distancia que a literatura nos importa (BARTHES, 1978,
p. 90).
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Afora Barthes, muitos estudiosos apontaram para a literatura fungdes diversas,
e nem por isso excludentes. Muitas correntes estéticas, sobretudo as marxistas,
entenderam a literatura para além de codigo de expressdo, mas como forma de
conhecimento. Algumas posic¢des significaram a literatura como um tipo de elaboracéo
das sugestdes de personalidade, enquanto outras apontaram para sua capacidade de
preenchimento da necessidade universal de ficcdo inerente a todo ser humano. Para
o respeitado socidlogo e critico literario brasileiro Antonio Candido, a funcdo mais

importante da literatura esta ligada a sua natureza de humanizacéo:

Entendo por humanizacéo [...] 0 processo que confirma no homem
aqueles tracos que reputamos essenciais, como 0 exercicio da
reflex@o, a aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com o préximo,
o afinamento das emocodes, a capacidade de penetrar nos problemas
da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo
e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nés a quota
de humanidade na medida em gque nos torna mais compreensivos e
abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO, 1972,
p. 180).

Nesse sentido, muito mais que um instrumento de transmissdo do simbdlico,
de auxiliar no desenvolvimento linguistico e na autonomia intelectual, para o escritor,
ao texto literario sdo inerentes elementos que conduzem a um processo de tornar o
homem — enquanto sujeito, individuo — mais empético aos problemas de seus (des)
iguais. Candido explica que o processo humanizador se efetiva, a principio, pela
capacidade que a literatura tem de organizar a visdo de mundo do leitor, como um tipo

de ordem gue sugere um modelo para a superacdo do seu caos interior:

A produgdo literaria tira as palavras do nada e as dispde como um todo
articulado. Esse é o primeiro nivel humanizador, ao contrario do que
geralmente se pensa. A organizacao da palavra comunica-se ao nosso
espirito e o leva, primeiro a se organizar; em seguida, a organizar o
mundo. Isto ocorre desde as formas mais simples, como a quadrinha,
o provérbio, a histéria de bichos, que sintetizam a experiéncia e a
reduzem a sugestao, norma, conselho ou simples espetaculo mental
(CANDIDO, 1972, p. 176).

O critico defende que, por meio da organizacédo de um conteudo, apresenta-se
uma proposta de sentido que transforma em formal o informal, o inexpresso em
estrutura organizada, a medida que permite que 0s sentimentos vagos, informulados

e sem consisténcia do leitor assumam a posi¢cao de matéria construida pelo autor, de
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ordem definida, que a todos serve de padréo, que generaliza e para todos concretiza
uma forma de percepg¢ao do mundo e, por isso, humaniza.

Além da capacidade de organizacdo de sentimentos, Candido chama a
atencao, também, para a capacidade de humanizar que a literatura tem por carregar
intencdes politicas, ideoldgicas, de crengas, adesdes e revoltas, que ajudam o leitor a
(diante delas) tomar posi¢cdes. Como exemplo, é possivel citar o famoso poema

abolicionista do escritor Castro Alves:

Era um sonho dantesco... o tombadilho
Que das luzernas avermelha o brilho.
Em sangue a se banhar.

Tinir de ferros... estalar de acoite...
Legi6es de homens negros como a noite,
Horrendos a dangar...

Negras mulheres, suspendendo as tetas
Magras criancas, cujas bocas pretas
Rega o sangue das maes:

Outras mocas, mas nuas e espantadas,
No turbilhdo de espectros arrastadas,
Em ansia e magoa vas!

E ri-se a orquestra irbnica, estridente...
E da ronda fantastica a serpente

Faz doudas espirais ...

Se o velho arqueja, se no chao resvala,
Ouvem-se gritos... o chicote estala.

E voam mais e mais...

Presa nos elos de uma s6 cadeia,

A multiddo faminta cambaleia,

E chora e danca ali!

Um de raiva delira, outro enlouquece,
Outro, que martirios embrutece,
Cantando, geme e ri! (ALVES, 1870, p. 10).

Ao abordar o poema Navio Negreiro em sala de aula, a literatura fornecera ao
professor possibilidades que extrapolam o objetivo da aprendizagem de questbes
referentes a organizacao formal do texto e seus elementos linguisticos. Ela permitira
gue se retorne a um momento histérico no qual superabundaram formas de violéncia
e miséria terriveis, nunca vistas, contra multiddes de negros escravizadas por
europeus, sob o aval da justica e da igreja. Mais do que questdes de rima e métrica,
0 estudo do texto pode coagir o estudante a refletir diante dos acontecimentos,
sentimentos e percepcdes dos sujeitos representados nos versos, incitando o leitor a

assumir uma posicao ética, politica e humanistica diante de um elemento que, embora
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estético e simbolico, representa um fato histérico que exerce influéncias sobre as
condi¢des da vida social contemporanea.

Nesse sentido, esta implicada na literatura essa funcdo humanizadora que,
apesar de sua face insuspeita, é capaz de “incutir em cada um de nés o sentimento
de urgéncia de tais problemas” (CANDIDO, 1972, p. 184), na medida em que penetra
nos universos — da miséria, da violéncia, do questionamento as virtudes, aos dogmas
e tabus, quando mistura os delinquentes com os honestos, a pureza com o vicio, 0
sagrado com o profano — ela, assim, denuncia as contradicfes existentes e caladas
da sociedade.

E certo, inclusive, que a literatura proporciona uma espécie de viagem, que
carrega o leitor para situacdes ndo experimentadas, lugares nunca dantes vistos,
culturas que jamais serdo concretamente observadas. Mas essa caracteristica do
texto literario se aplica tanto para a tranquilidade quanto para a agitacdo. Pode-se,
entdo, assim dizer que a percepcdo da miséria, dor, sofrimento, violéncia vivida pelo
outro (mesmo que de modo ficticio), pode fazer germinar no sujeito leitor um
desmascaramento — da exploracdo econdmica, da desigualdade (ou negacédo) de
direitos e acessos, da opressao existente entre as classes, do enaltecimento de
grupos raciais em detrimento de outros — por meio do qual pode-se se incitar uma
tomada de posicdo até mesmo nas mentes mais desprovidas de sensibilidade e
interesse pelos problemas sociais.

Nessa perspectiva de atuacdo, a literatura constitui um fator importante na
transformacao de uma sociedade. Sobretudo a literatura negra — da qual se tratara
adiante —, pois carrega consigo a capacidade de infiltrar-se na histéria para registrar
0S acontecimentos sob o panorama daqueles que néo dispunham de voz nem vez,
protestando contra fatos, reivindicando direitos, transformando discursos e, assim,

subvertendo as visdes de mundo mais valorizadas.

3.2.2 A Literatura Negra com fator de subversao

O universo ficcional compreendido pelo texto literario traduz as extensdes
histdricas, sociais e culturais da humanidade por meio do discurso encenado. Nesse
sentido, justifica-se a conhecida frase de que “[...] a literatura ensina a verdadeira
historia”, pois € depositada nela uma “sintese e proje¢cao da produ¢do humana” ja que

“[...] exprime o homem e depois atua na prépria formagdo do homem” (CANDIDO,
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1972, p. 82). Durante alguns séculos, a historia e a literatura escritas pelos sujeitos
brancos registraram uma representagdo, no minimo, parcial dos sujeitos negros.

Embora, nos anos finais do século XIX, os filhos de escravos ganhassem
espaco nhas narrativas ficcionais, somente no século XX, com o advento do
Modernismo, 0 negro — assim como o pobre e o indio — comecou a receber da
literatura uma abordagem mais pautada pela criticidade. Para Proenca Filho (2004),
estudioso das questdes raciais brasileiras e seus entrelacamentos com a literatura,
ainda que obtivessem algum destaque, as representacdes do negro eram marcadas
pelo preconceito e pelo esteredtipo.

Ao citar obras conhecidas como Escrava Isaura (1872) e O mulato (1881), o
autor chama a atencdo para a tentativa de branqueamento que caracterizava a
representacao das personagens, para a aceitacdo da submisséo e para a construcao
de uma postura vitimizada do negro, embora houvesse nos autores uma aparente
sincera simpatia para com 0s movimentos abolicionistas. Para Proenga Filho, a

intencdo demarcada nos livros:

[...] ndo busca a especificidade cultural e psicolégica do negro; ao
contrario, assimilando-lhe o carater aos ideais de comportamento da
raca dominante, branqueia a figura moral do preto, facilitando-lhe
assim a identificagdo simpética das plateias burguesas com os
sofrimentos dos escravos (PROENCA FILHO, 2004, p. 64).

Para o autor, os negros foram representados, pela visdo de alguns escritores,
por meio de diversos estereoétipos: do negro heroico (por Fagundes Varela em Mauro,
0 escravo, em 1864); o infantilizado, servical e subalterno (em pecas de teatro como
O demédnio familiar, de José de Alencar, em 1857; e O cego, de Joaguim Manuel de
Macedo em 1851); o negro animalesco, fera ou deménio (como no romance O Cortigo,
de Aluizio de Azevedo, em 1900; As vitimas-algozes, de Joaquim Manuel de Macedo,
em 1873); o negro pervertido (no romance O bom crioulo, de Adolfo Caminha, em
1885) e de raca inferior (como em O presidente negro, de Monteiro Lobato, em 1926).

Provenientes de uma sociedade na qual a procedéncia europeia era apontada
como um fator de superioridade, e a raca negra eram difundidas inidmeras inverdades
morais e cientificas, era natural que literatos célebres como os mencionados por
Proenca deixassem transparecer em seus escritos o preconceito racial ao qual
estavam habituados. Sobre as influéncias sociais refletidas na literatura, Rosenfeld

afirma:
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E inevitavel [...] que & obra se associem valores e ideias. A presenca
deles, a preponderancia de uns sobre os outros e a maneira como sao
organizados, decorre da determinada visdo de mundo, também do
mundo social (visdo religiosa, burguesa, marxista, etc.) e, em Ultima
analise, de determinada pocado prévia, de determinada atitude
valorativa em face do mundo, atitude nao necessariamente
raciocinada e que, na obra, certamente ndo se reveste de dogmatismo
(ROSENFELD, 1976, p. 56).

Nesse sentido, ainda que hoje provoque alarde e revolta a mencéo
estigmatizada que o negro dispunha nas obras literarias, € possivel compreendé-la
pela insergcédo dos autores em um contexto social no qual o negro era constantemente
conceituado como um ser inferior — para a ciéncia —, desprovido de alma — para a
religido —, e inatil ao mercado de trabalho — para a economia pés-abolicao.

Logo, ainda que as obras formuladas nesse contexto tenham registrado o
racismo em nossa histéria em um determinado periodo — e, simultaneamente,
carregado para a atualidade préaticas racistas que, ainda hoje, imperam —, sao,
efetivamente, a constituicdo de um modelo social a ser combatido e abolido
sistematicamente, sobretudo por meio da educacéo.

Em contrapartida, a assun¢&o do negro enquanto sujeito do processo da escrita
delineou novos horizontes para a compreensdo da questdo racial brasileira, por
apresentar-se em outro enfoque: do negro como sujeito humano, cultural, social e
artistico, portador de uma identidade que comecou, enfim, a ser destacada. Passou,
entdo, a ser empoderada a literatura “[...] desenvolvida por um autor negro ou mulato
que escreve sobre sua raca, dentro do significado do que é ser negro, da cor negra,
de forma assumida, discutindo os problemas que a concernem: religido, sociedade,
racismo. Ele tem de se assumir como negro” (LOBO, 1987, p. 118) para, entéo,
remontar a historia a partir da sua perspectiva: suas formas de trabalho e vida, sua
condicdo antagbnica em relagcéo ao branco, sua atuagao no tempo e no espaco, suas
relagdes sociais, seu universo e “[...] 0 modo como se pensam ou pensam o mundo”
(PETIT, 2008, p. 62).

Com efeito, a literatura negra se coloca como redentora de um carater de
subverséo da vida social, que coaduna com a concepcéo de literatura defendida por
Anatol Rosenfeld (1976), para quem tal arte promove uma visdo ampliada e

enriquecedora das visdes de mundo, na medida em que
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[...] permite ao leitor a vivéncia intensa e ao mesmo tempo a
contemplacéo critica das condi¢cdes e possibilidades da existéncia
humana. Nem a nossa vida pessoal, nem a ciéncia ou filosofia
permitem em geral esta experiéncia ao mesmo tempo una e dupla. No
primeiro caso estamos demasiado envolvidos para ter distancia
contemplativa, no segundo estamos demasiado distanciados para
viver intensamente o conhecimento transmitido. A literatura € o lugar
privilegiado em que a experiéncia “vivida” e a contemplacgéo critica
coincidem num conhecimento singular, cujo critério ndo é exatamente
a “verdade” e sim a “validade” de uma interpretacdo profunda da
realidade tornada em experiéncia. Na fruicdo da obra de arte literaria
podemos assimilar tal interpretacdo com prazer (vivendo-a e
contemplando-a criticamente), mesmo no caso de ela, no campo da
vida real, se nos afigurar avessa as nossas convicgdes e tendéncias.
Embora nado transmitindo nenhum conhecimento preciso, capaz de ser
reduzido a conceitos exatos, a obra suscita uma poderosa animacao
da nossa sensibilidade, da nossa imaginacdo e do nosso
entendimento que resulta prazenteira, como toda fruicao estética. Este
prazer pode integrar, através da empatia, com as situacoes ficticias,
emocOes veementes, sofrimentos e choques dolorosos, sem que
deixe de ser prazer, ja que tudo decorre em nivel simbdlico-ficticio
(ROSENFELD, 1976, p. 52.).

Conforme bem apresenta o autor, o texto literario é capaz de nos levar a
reavaliar determinados conceitos e posi¢cdes, a medida que nos oferece ocupar o lugar
do outro. Pelo ficticio, encenado, simbélico, podemos vivenciar todas as benesses e
0S prejuizos vividos por uma determinada personagem, sem que iSSO nhos traga
implicacdo alguma, posto que € ficcdo. Nesse sentido, ha na literatura negra uma
possibilidade de promover a empatia com o proOximo que a ciéncia € interdita. Para

Compagnon (2009)

A literatura desconcerta, incomoda, desorienta, desnorteia mais que
os discursos filosofico, socioldgico ou psicoldgico, porque ela faz apelo
as emoc0Oes e a empatia. Assim, ela percorre regides da experiéncia
gue os outros discursos negligenciam, mas que a ficcdo reconhece em
seus detalhes (COMPAGNON, 2009, p. 50).

Sendo assim, mesmo que a Histéria proporcione ao estudante branco a visao
de uma senzala, dos castigos e da exploracéo, talvez nada disso o comova ou
impressione, em virtude do afastamento que o texto cientifico produz. No entanto, no
momento em que o professor de Lingua Portuguesa propde a leitura de um texto como
0 poema ja citado de Castro Alves, é possivel que o leitor seja abstraido pela
transcendéncia do simbdlico, seja imbuido a “viver vidas alheias” (LAJOLO, 1997, p.
100) e aloque-se como a personagem, que sinta suas dores e medos, que descubra

como foi ser uma vitima do periodo escravocrata, reconhecendo, também, como seus
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0os pavores daquele tempo. E, por consequéncia, estabeleca ou questione suas
posi¢des sociais, opinides politicas, formas de assimilar e conceituar o mundo diante
das desigualdades que atualmente o circundam, ainda que ndo se reconheg¢a como
uma vitima direta delas.

Nesse caminho, a medida que a literatura negra se destaca, ndo somente como
arte em movimento ou como uma entre as multiplas expressdes da arte brasileira,
mas como um dos elementos de conquista de respeito ao povo negro, tdo importante
e proporcionalmente relegado as margens da Historia oficial nacional, importou a essa
pesquisa adota-la como instrumento provocador de reflexdo sobre os processos

discriminatdrios nos quais todos os brasileiros encontramo-nos envolvidos.
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4 ABORDAGENS METODOLOGICAS

O que da o verdadeiro sentido ao encontro € a busca.
E é preciso andar muito para se alcancar o que esta perto (José
Saramago).

A coleta de dados que compuseram o corpus do trabalho — producgdes textuais,
relatos de experiéncias, depoimentos, impressdes e opinides anotadas no diario de
campo — efetivou-se durante a aplicacdo da Unidade Didatica direcionada a alunos do
6° ano “A”, do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica estadual do
municipio de Cascavel, no Oeste do Parana. A aplicacdo das atividades aconteceu
entre os meses de outubro e novembro de 2017 e teve a duracédo de 30 aulas de 50
minutos cada.

A opcao pela adocéo desses alunos como sujeitos desta investigacdo se deu
em funcéo do reconhecimento da necessidade de se explorar a questdo do racismo
na sociedade ja nas primeiras séries da segunda etapa do ensino fundamental, e a
hipotese de que alunos dessa faixa etaria ja estivessem preparados para debater com
criticidade sobre o assunto — tema permanente e polémico que tem na sala de aula
um dos seus espacos mais proficuos para a discussao. A turma escolhida estava
composta por 35 alunos, sendo 19 meninas e 16 meninos. Embora 3 deles (2 meninos
e 1 menina) fossem, visivelmente, provenientes de etnia negra, no ato da matricula,
nenhum dos pais ou responsaveis confirmou esse pertencimento. Isto é, dos 35
alunos, 17 foram declarados como sendo/tendo cor/raca branca e 18 de cor/raca
parda. Fato que apontou, ja de inicio, como pertinentes a abordagem e a
problematizacdo de questdes relacionadas ao racismo na escola, na medida em que
permitiu pressupor o desejo de mascaramento de uma compleicdo fenotipica, por
meio de falsas informacdes prestadas na ficha cadastral desses alunos.

A escolha pela Literatura como instrumento de fomentacdo das reflexdes se
deu em razdo da contribuicdo que oferece para a compreensao do negro enquanto
sujeito historico, além de possibilitar a representacao da vida social em determinadas
situacdes e épocas da sociedade brasileira nas quais critérios como raga e cor foram
fatores determinantes para a compreensao da opressao exercida/sofrida entre grupos
humanos. Partimos, ainda, da premissa de que € — também e sobretudo — da escola
a responsabilidade de permitir e propiciar a efetividade de praticas leitoras

significativas, que promovam a formacao do sujeito, que atuem como instrumento de
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reflexdo e, sobretudo, que possibilitem a compreensao e a transformacdo de sua
propria vida social.

Nesse sentido, este trabalho procurou verificar e analisar — por meio de um
estudo fundamentado nos principios da pesquisa qualitativa, que tem por base o
paradigma da interpretacdo — quais as impressoes e de que forma a literatura que
aborda o racismo sera recebida e percebida pelos alunos pertencentes ao 6° Ano A
do Ensino Fundamental.

Ao contrario da pesquisa quantitativa, para Marli André (2008) a pesquisa

qualitativa € adequada quando lancada sobre a educacao, pois:

Esse tipo de pesquisa permite, pois, que se chegue bem perto da
escola para tentar entender como operam no seu dia-a-dia o0s
mecanismos de dominacdo e de resisténcia, de opressdo e de
contestacdo ao mesmo tempo em que séo veiculados e reelaborados
conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos de ver e de sentir a
realidade e o mundo (ANDRE, 2008, p. 41).

Sobre a pesquisa qualitativa, Arilda Schmidt Godoy (1995) afirma que,
atualmente, essa modalidade de investigacao “[...] ocupa um reconhecido lugar entre
as vérias possibilidades de se estudar os fenbmenos que envolvem os seres humanos
e suas intrincadas relagdes sociais, estabelecidas em diversos ambientes” (GODOY,
1995, p. 21). Sob a andlise da autora, na pesquisa qualitativa, um fenbmeno pode ser
melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual é parte, pois € analisado
de forma integrada. Nessa modalidade, o pesquisador vai a campo em busca da
apreensdo do fenbmeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas que dele
fazem parte. Desse modo, por meio da coleta de dados e da andlise da dindmica dos
fenbmenos, o pesquisador tem condi¢cdes de considerar todos os pontos de vista
relevantes.

No ambito educacional, a abordagem qualitativa defende que a pesquisa
desenvolvida deva se pautar na dinamica das relagbes sociais permeadas pelas
interacbes entre 0s sujeitos no espaco pesquisado. Nesse sentido, assume-se
enquanto uma atividade de construcdo de representacdes e de significacoes
efetivadas tanto pelo observador quanto pelos observados, sendo ambos
considerados sujeitos da acao investigativa. Para tanto, utiliza uma multiplicidade de
técnicas cujo intuito é apreender e interpretar os significados existentes no ambiente

da investigagéo.
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Inserida nessa perspectiva, a Pesquisa-Ac¢do é reconhecida como uma das
principais formas de pesquisa qualitativa, tanto devido ao seu carater participativo,
guanto pelo fato de promover interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos investigados.
Conforme Michel Thiollent (2008), a Pesquisa-A¢ao € um tipo de investigacdo social
de base empirica na qual atores (sujeitos pesquisados) e pesquisadores se envolvem
de modo cooperativo na compreensdo do mundo social em que estdo inseridos, pois
€ a partir desse viés que identificam os problemas coletivos e, coletivamente, buscam
e experimentam solugdes em situagdes reais. Para o autor, “[...] a dimenséao ativa do
método manifesta-se no planejamento de agbes e na avaliagao de seus resultados”
(THIOLLENT, 2008, p. 14).

De acordo com Tripp (2005), existem quatro fases do ciclo basico gerador de
dados que completa o processo de acado/investigacdo: planejar, agir, descrever e

avaliar. O autor explica sobre esses passos:

E importante que se reconheca a pesquisa-acdo como um dos
inUmeros tipos de investigacdo-agdo, que é um termo genérico para
gualquer processo que siga um ciclo no qual se aprimora a préatica pela
oscilacdo sistematica entre agir no campo da pratica e investigar a
respeito dela. Planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se
uma mudancga para a melhora de sua prética, aprendendo mais, no
correr do processo, tanto a respeito da pratica quanto da prépria
investigacao (TRIPP, 2005, p. 446).

Nesse sentido, a consecucao da Pesquisa-A¢ao se efetiva em um espaco de
interlocugéo, no qual os atores envolvidos contribuem de modo ativo para a resolugéo
dos problemas e, por meio de saberes distintos, propdem solucdes e, portanto,
aprendem por meio da acdo. Nesse espaco, a metodologia e a ética recebem a funcéo
de controle, na hipotese de haver necessidade de manipulagdes.

No caso da literatura, é sabido que o seu ensino pode estar integrado a diversas
atividades escolares, mediante uma multiplicidade de metodologias. Nesse trabalho,
no entanto, optamos por adotar e seguir 0s pressupostos da teoria da Estética da
Recepcéo, de Hans Robert Jauss (1994), pelo fato de nelas ser evidenciada a relagao
entre o leitor e a obra, a representacdo de mundo do autor em confronto com a
representacdo de mundo do leitor, durante o ato — simultaneamente solitario e
dialégico — da leitura.

O nascimento da teoria da Estética da Recepc¢do ocorreu na década de 60,

como questionamento aos preceitos disseminados pelas teorias formalista e
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estruturalista, nas quais relegava-se o papel do leitor no ato da recep¢ao a um caréater
secundério e marginal. Pela perspectiva de Jauss, no entanto, a atuacdo do leitor na
recepcao seria o fator responsavel pela existéncia da obra literaria. Em sua teoria,
Jauss apresenta sete teses cujo intuito € (re) escrever a histéria da literatura.

A relacao entre o leitor e o texto € o assunto da primeira tese. Segundo Jauss
(JAUSS, 1994, p. 25), “[...] a histéria da literatura € um processo de recepgdo e
producao estética que se efetiva na atualizacédo dos textos literarios por parte do leitor
gue os recebe, do escritor, que se faz novamente produtor, e do critico, que sobre eles
reflete”. Nesse sentido, a historicidade da Literatura ndo se efetiva como
consequéncia da cronologia das obras, mas € oriunda de um dialogo dindmico da obra
com seu leitor que, na medida em que faz a leitura, simultaneamente, amplia seu
universo de conhecimento e atualiza a obra lida a partir da sua experiéncia cultural.

Na segunda tese, Jauss chama a aten¢éo para o conhecimento prévio do leitor,
enquanto construto de um contexto social e histérico que condicionard a forma como
se construira a recepcdo da obra. Nesse sentido, embora a reacéo diante da leitura
de uma obra seja individual e relativa as experiéncias de vida e conhecimentos de
mundo do leitor, a compreensao do texto também estara atrelada a fatores sociais,
como: “[...] uma medida comum localizada entre as agdes particulares” (ZILBERMAN,
1989, p. 34).

A terceira tese refere-se a distancia estética, isto €, o afastamento entre o
horizonte de expectativas do leitor e horizonte de expectativas suscitado pela obra,
que determinara a existéncia ou ndo de um valor estético. Para ser considerada
qualificada, para Jauss (1994), uma obra teria que confrontar a normalidade e causar
mudanca no horizonte de expectativas do leitor. Do contrario, ndo passaria de arte
culinaria, que atende a “[...] demanda pela reprodug¢do do belo usual, confirma
sentimentos familiares, sanciona as fantasias do desejo, torna palataveis [...] as
experiéncias nao corriqueiras [...] (JAUSS, 1994, p. 32).

A relacdo dialdgica existente entre o texto e o leitor € abordada na quarta tese.
Nela, Jauss segue afirmando que o sentido de um texto s6 pode ser fidedignamente
dado ao longo da histéria, uma vez que o tempo histérico do leitor tambéem influencia
na construcéo desse sentido. A medida que compreende o contexto de producdo do
texto, as questbes que o permearam, as teses que reforgou ou contrariou em seu

periodo de producgdo, em contraponto com o periodo atual, o leitor tenta encontrar a
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pergunta para a qual o texto se constitui resposta e, assim, compreende efetivamente
a obra.

Na quinta tese, Jauss aborda o aspecto diacronico das obras literarias, sempre
abertas a novas interpretacdes e sentidos, e como séo (re) produzidas e recebidas
em diferentes momentos historicos. Nesse sentido, o poder de atuacdo de uma obra
pode ser aumentado quando revisitada em outro tempo, na medida em que dessa
nova recepcdao pode emergir uma reformulacdo da compreensdo até entdo
determinada.

A sexta tese abarca o corte sincrénico da obra, no qual seu carater historico é
observado pelo viés atual. Dentro dessa perspectiva, uma obra antiga pode ser
considerada pelo leitor como contemporanea, mediante comparacéo realizada entre
obras atuais semelhantes.

A sétima, e Ultima, tese do autor esta relacionada com o carater emancipatério
da obra literaria, capaz de transpor da experiéncia estética a atuacao do leitor na
sociedade: “[...] A relacdo dentre literatura e leitor pode atualizar-se no terreno
sensorial como estimulo a percepcdo estética como também no terreno ético
enquanto exortagao a reflexdo moral” (JAUSS, 1994, p. 53). Nesse sentido, ha, para
Jauss, na arte a possibilidade de transformacdo, primeiramente, individual e,
posteriormente, social, na medida em que cria e dissemina regras e normas que tanto
podem reproduzir os valores vigentes, como se contrapor a eles “[...] apresentando
nao o que €, mas o que poderia ser ou ter sido” (ZILBERMAN, 1989, p. 51).

Wolfgang Iser, contemporaneo a Jauss, corrobora com a percepcao do leitor
enquanto fator determinante para a significacdo do texto. Em sua teoria — Teoria do
Efeito — o autor apresenta conceitos como “vazios do texto”, “estruturas de apelo” e
“leitor implicito”, com o intuito de demonstrar como o escritor trabalha para que o texto
seja compreendido de maneira mais ou menos coerente, ndo estando aberto a toda e
qualquer interpretacdo. Nesse sentido, para Iser (1996, p. 73) “[...] a concepgao de
leitor implicito designa [...] uma estrutura do texto que antecipa a presenca do
receptor”, isto €, o autor de um texto, ao elabora-lo terd em mente um leitor ideal — o
gue nem sempre se concretizara na vida social — ao qual fornecera subsidios, pistas,
vazios que serdo preenchidos de acordo com as experiéncias, conhecimentos,
crengas e valores das quais dispde o seu leitor.

Considerando que a Estética da Recepcao e a Teoria do Efeito pudessem servir

como suporte tedrico para construir uma reflexdo valida no que concerne ao ensino
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de literatura nas escolas, as brasileiras Maria da Gléria Bordini e Vera Teixeira Aguiar
(1993) elaboraram o método recepcional — um instrumento pedagoégico que facilita
gue a recepcao da obra literaria no aluno/leitor se concretize de maneira mais eficiente
e sistematizada.

Adotado e defendido pelas Diretrizes Curriculares do Estado do Parang, o
método das autoras é constituido por cinco etapas. A primeira, denominada
determinacao do horizonte de expectativas, se constitui em uma breve pesquisa que
o professor propora para detectar a quais interesses 0s alunos estdo voltados. Essa
sondagem pode ser efetivada por meios diversos: observagdes, questionamentos,
debates etc.

Na etapa seguinte — atendimento do horizonte de expectativas — o professor
oportunizara aos alunos as leituras que atendam aos interesses demonstrados no
primeiro passo do método.

A etapa terceira — ruptura do horizonte de expectativas — determina que sejam
acrescentadas novas leituras e atividades que apresentem um grau de exigéncias
cognitivas mais elevado que os abordados no passo anterior, sem, contudo, que a
tematica seja desprezada.

Na quarta etapa, designada questionamento do horizonte de expectativas, o
professor encaminhard uma analise das fases anteriores. Nela, os alunos deverédo
rememorar, refletir e registrar as dificuldades encontradas.

O encerramento da aplicacdo do método recepcional se da na etapa ampliacédo
do horizonte de expectativas. Nela esta a previsdo de amadurecimento dos alunos,
gue deverdo estar aptos e interessados a buscar novos textos e leituras de maior
complexidade, adentrando, assim, em uma ampla e infindavel volicado para inovadoras
descobertas e aprendizagens.

As orientacOes de Bordini e Aguiar (1993) se amparam em um carater social
da leitura, pois € por meio da participacdo, da postura receptiva, critica e
questionadora do aluno que emergira a modificagdo dos seus préprios horizontes de
expectativas.

Assim, as atividades contidas na Unidade didatica disposta no capitulo seguinte
procuram se envolver no método recepcional por compreendé-lo como um modelo
proficuo para a concretizacao do objetivo a que este trabalho tem se proposto: que os

alunos possam experimentar da forca humanizadora fornecida pela literatura, capaz
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de conscientizar, criticar, denunciar e modificar as préticas de racismo que estdo

diuturnamente ao seu entorno.
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5 UNIDADE DIDATICA E ANALISE DE DADOS
Mas da ideia a realizacdo, o caminho é aspero (Monteiro Lobato).

A Unidade Didética que serd apresentada a seguir esté dividida em 5 etapas,
de acordo com os pressupostos do Método Recepcional, anteriormente exposto.
Nelas, estdo registradas as atividades feitas: leitura, escrita e praticas de oralidade,
contemplando as orientagdes das Diretrizes Curriculares Estaduais do Estado do
Parana, cujo foco do ensino e aprendizagem da Lingua implica

[...] saber avaliar as relagdes entre as atividades de falar, de ler e de
escrever, todas elas praticas discursivas, todas elas usos da lingua,
nenhuma delas secundaria em relacdo a qualquer outra, e cada uma
delas particularmente configurada em cada espac¢o em que seja posta
como objeto de reflexdo (NEVES, 2003, p. 89).

A promocdao de textos sincréticos e de diferentes géneros e esferas de cirulagédo
sociais (contos, filme, imagens, romance e poemas) intenta apresentar aos
alunos/leitores a integracao existente entre a linguagem verbal e as demais formas de
linguagens, ultrapassando, assim, as atividades mecéanicas que, embora garantam o
conhecimento do cédigo linguistico, mostram-se insuficientes quanto ao uso social da
lingua, em que o sujeito se posiciona e interage com as exigéncias da sociedade e
demarca a sua voz no contexto em que vive. Ao tratar sobre a importancia da presenca

das linguagens multiplas na escola, Faraco (2002) aponta:

[...] (as artes visuais, a musica, o0 cinema, a fotografia, a semiologia
gréafica, o video, a televiséo, o radio, a publicidade, os quadrinhos, as
charges, a multimidia e todas as formas infograficas ou qualquer outro
meio linguageiro criado pelo homem), percebendo seu chdo comum
(séo todas praticas sociais, discursivas) e suas especificidades (seus
diferentes suportes tecnoldgicos, seus diferentes modos de
composicao e de geracao de significados) (FARACO, 2002, p. 101).

Considerando essas afirmacgdes, vemos que Soares (2004) também corrobora
com a mesma ideia, salientando que o uso com propriedade dessas diferentes formas
de linguagem proporciona ao aluno a condi¢ao de alterar “[...] seu estado ou condic&o
em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e até
mesmo econdmicos” (SOARES, 2004, p. 18). Assim, este trabalho aborda a
perspectiva de texto ndo como um objeto livre de um especifico marco temporal, mas

como uma atitude responsiva a outros textos com 0s quais estabelece relacdes
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dialégicas devido a contragcdo de uma mesma tematica, conforme melhor justifica
Faraco (2003):

Para haver relacbes dialdgicas, é preciso que qualquer material
linguistico (ou de qualquer outra materialidade semiética) tenha
entrado na esfera do discurso, tenha sido transformado num
enunciado, tenha fixado a posicdo de um sujeito social. S6 assim é
possivel responder (em sentido amplo e ndo apenas empirico do
termo), isto &, fazer réplicas ao dito, confrontar posi¢des, dar acolhida
fervorosa a palavra do outro, confirma-la ou rejeita-la, buscar-lhe um
sentido profundo, amplia-la. Em suma, estabelecer com a palavra de
outrem relacdes de sentido de determinada espécie, isto €&, relacdes
gue geram significado responsivamente a partir do encontro de
posi¢cBes avaliativas (FARACO, 2003, p. 64).

Na visdo de Bakhtin (1992, p. 354), “[...] mesmo enunciados separados um do
outro no tempo e no espaco e que hada sabem um do outro, se confrontados no plano
de sentido, revelarao relagdes dialégicas”. Desse modo, ao confrontar os diferentes
textos, espera-se demonstrar a multiplicidade de vozes sociais que se manifestam
sobre o assunto abordado — racismo — e, assim, favorecer discursivamente a
constituicdo do sujeito aluno/leitor.

E importante salientar, também, que embora haja ciéncia de que as aulas de
Lingua Portuguesa sao o espaco adequado para fornecer aos estudantes a formacéo
sobre a norma culta da lingua, nessa Unidade Didatica as questfes gramaticais foram
abordadas sob uma perspectiva secundaria, assim, as normas fonologicas,
morfologicas e sintaticas, as nomenclaturas e as classificacées foram preteridas em
favor da necessidade de aprofundar, por meio da leitura de textos sincréticos e
literarios, a capacidade de pensamento critico que, a partir das discussdes iniciadas,

pretende-se que seja efetivada para o longo da vida dos alunos. Para Silva (2005),

[...] a prética de leitura € um principio de cidadania, ou seja, o leitor
cidadéo, pelas diferentes praticas de leitura, pode ficar sabendo quais
sdo suas obrigacdes e também pode defender os seus direitos, além
de ficar aberto as conquistas de outros direitos necessarios para uma
sociedade justa, democrética e feliz (SILVA, 2005, p. 24).

As atividades aqui denominadas Roda de Conversa foram elaboradas com o
intuito de privilegiar a expressao da oralidade, visto que “[...] € rica e permite muitas
possibilidades de trabalho a serem pautadas em situacdes reais de uso da fala e na

producdo de discursos nos quais 0 aluno se constitui como sujeito do processo
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interativo” (PARANA, 2008, p. 55). Para efetiva-las, adotaremos a disposicdo dos
alunos em circulos, por acreditar que, assim, sera facilitada a explicitacdo das opinides
e visualizacdo das impressdes sensoriais dos sujeitos da fala e dos interlocutores.

Quanto a literatura paradidatica, sabe-se que ha uma série de critérios que
subjulgam-na superficial quanto a qualidade estética. Contudo, havemos de ressalvar
que por meio dessa modalidade de escrita esta disposta uma ferramenta simples, mas
capaz de apoiar o trabalho do professor na medida em que proporciona aos leitores
conhecimentos, ideias e visées de mundo de uma dada época, possibilitando-lhes a
construcéo de sentidos que facilitem o seu ver e viver no mundo.

No Brasil, ha um elenco de escritores consagrados nessa modalidade literaria,
gue, por meio de seus textos, permitem que temas pertinentes a vida social dos
estudantes sejam abordados em sala de aula, tais como relacionamentos, violéncia,
drogas, Aids etc. Desse modo, a opcao pela obra paradidatica Pretinha, eu?, de Julio
Emilio Braz (1997), foi efetivada, levando-se em consideracdo a leveza com que o
texto aborda um tema polémico e urgente — com uma linguagem acessivel, compativel
com o nivel de escolaridade dos sujeitos da pesquisa. Observou-se, também, a
pertinéncia de oferecer aos leitores em formacdo uma perspectiva de literatura cuja
tematica tenha condizéncia com as concretas condi¢des de sua vida ssocial, com seu
contexto social, sobretudo em uma época em que a literatura de massa importada tem
sido reverenciada e expandida pelo setor mercadolégico.

Referindo-se a importancia da leitura para a constituicdo da identidade, néo
somente dos brasileiros, mas, também, dos latino-americanos, Cortazar (1984)

escreve 0 seguinte:

Enquanto latino-americano, afirmo, pois, ndo sé que o leitor, do ponto
de vista antropologico, precede sempre o escritor, mas que além
disso, no caso peculiar dos paises da America Latina, a leitura, sob o
angulo da invencdo e da critica, que € 0 que nos interessa aqui,
constitui um dos aspectos essenciais no esfor¢o lento e dificll que
anima nossos povos com seu desejo de identidade nacional de
confrontagdo com culturas mais antigas e mais aguerridas [...] e que
os leve, enfim, a descobir sua propria face sob as mascaras atavicas,
mascaras vendidas ou compradas, mascaras impostas do exterior e
do interior (CORTAZAR, 1984 apud FLORES, 2001, s.p.).

Nesse sentido, procuramos apresentar um texto em que fosse possivel um
encontro entre o fazer literario e a vivéncia dos alunos/leitores, um texto que, para

além de se constituir ferramenta facilitadora para apreensao de conceitos importantes
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sobre o racismo, é capaz de despertar para 0 necessario sentimento de
guestionamento e resisténcia mediante situacdes opressoras, sobretudo pelo fato de
serem 0s sujeitos alunos de escola publica, filhos da classe proletéria, cujos interesses
destoam dos interesses dos detentores de poder econbmico. A literatura aqui
apresentada confere com a concepcao esbocada por Vargas Llosa, quando afirma ser
a literatura um “[...] verdadeiro motor das mudancgas historicas e melhor escudo da
liberdade [...]. Porque toda boa literatura € um questionamento radical do mundo em
que vivemos” (VARGAS LLOSA, 2010, s.p.).

Quanto a leitura do conto Negrinha, de Monteiro Lobato, recorremos a ela em
virtude da sua acado sensibilizadora que “[...] confirma e nega, propde e denuncia,
apoia e combate, fornecendo a possiblidade de vivermos dialeticamente os
problemas” (CANDIDO, 1995, p. 81). Embora seja de amplo conhecimento a
caracteristica eugenista de Lobato — e se faz necessario que o0s alunos sejam
informados sobre isso — ha de se enfatizar a forte critica a sociedade que o conto
apresenta, inclusive pela perspectiva de um autor cujos interesses estavam
distanciados da luta pela igualdade de direitos e tratamentos.

A Unidade Didatica se encerra com apresentacdo de leituras inerentes a
literatura negra, devido ao seu carater subversivo, capaz de rever os sistemas
representacionais e as praticas compartilhadas que organizam e regulam a vida
social. Adota-se a perspectiva de Hall (2003, p. 346), que afirma “[...] € somente pelo
modo no qual representamos e imaginamos a nés mesmos que chegamos a saber
como nos constituimos e quem somos”, poderemos melhor definir a relevancia de
apresentar aos alunos/leitores — sobretudo, 0s negros — as narrativas que um
individuo faz de si mesmo, e daquelas que lhes sdo impostas e expostas, pois sera
por meio delas que serdo ajudados a se posicionarem no mundo, positivamente ou
nao. Assim, os poemas elencados para esta secdo representam a perspectiva do
grupo social negro, cujos saberes foram, por muitos séculos, suprimidos e, agora,
podem devolver as salas de aula a cultura soterrada e silenciada pela maioria branca.

Com objetivo de retratar as atividades desenvolvidas pelos alunos (as
interacOes, 0s comportamentos, 0s questionamentos, 0S comentarios, a receptividade
e demais fatores que podem ser relevantes para a compreensdo da pesquisa
aplicada) nos propusemos a apresentar a Unidade Didatica em concomitancia com as
analises dos resultados, como intencdo de facilitar a leitura e a compreensao desta

dissertacao.
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Para verificar as andlises das questdes norteadoras da pesquisa, foram
transcritas de duas a dez citagdes/respostas dos estudantes por assunto, por
considerarmos amostragem suficiente para revelar o panorama das discussdes. Nas
transcricbes, os desvios linguisticos apresentados na concretizacdo dos discursos
(quando existiram) foram corrigidos, a fim de evidenciar a analise do seu contetdo —
objetivo maior deste trabalho.

Finalizadas essas consideracfes, passemos a descricdo das atividades
constantes na Unidade Didatica e a interpretacdo e analise das praticas propostas,

assim como do corpus coletado.

5.1 DETERMINACAO DO HORIZONTE DE EXPECTATIVAS

Segundo Bordini e Aguiar (1993, p. 88), “[...] as estratégias de ensino, que
deverdo ser organizadas a partir de procedimentos conhecidos dos alunos e de seu
agrado,” visam a determinar o horizonte de expectativas dos leitores. Nesse sentido,
a orientacdo do Método Recepcional é de que, nesta etapa, por meio de conversas
informais, observacdo de comportamentos e de brincadeiras em sala e na hora do
intervalo, o professor faga um levantamento a respeito das curiosidades, dos gostos
e das preferéncias dos alunos e, a partir dos dados colhidos, promova uma leitura
inicial que contemple os interesses observados. A partir de entdo, se dara a recep¢ao
do texto e seu reconhecimento, assegurado pela relacao dialégica estabelecida entre
0 autor, a obra e o leitor. Partindo desses pressupostos, organizamos esta primeira
etapa, com o intuito de despertar a curiosidade e o interesse dos alunos a respeito

das questdes raciais.

5.1.1 Atividade 1: introducéo a recepcao dos textos

Depois de concluir o trabalho sobre o género anuncio publicitario, a professora
solicitou que os alunos coletassem de revistas de circulagéo nacional disponiveis na
biblioteca da escola anuncios nos quais houvesse — além da apresentacdo de um
produto, servi¢o ou ideia — a representacéo conjunta de uma figura humana, concreta
ou ilustrada. Os alunos foram organizados em grupos e, ao final de uma aula, cerca
de quinhentos anuncios haviam sido recortados. Em seguida, foi solicitado que os
estudantes anexassem as imagens a uma porcao de papel kraft que circundava toda

a sala. Nos cinquenta minutos seguintes, todas as imagens foram dispostas no



72

ambiente, exibindo cenas diversas do cotidiano: refeicbes em familia, jovens
estudando, adultos trabalhando, criangas brincando, pessoas viajando etc. Ao final
das aulas, a professora solicitou, como tarefa, que os alunos anotassem em seus
cadernos observacdes sobre 0s anldncios expostos para a aula do dia seguinte.

Para conduzir a discussao, no dia seguinte, a professora provocou, no sistema

roda de conversa, alguns questionamentos:

5.1.2 Atividade 2: Buscando a significacdo das imagens

a) O que mais chamou a atencao de vocés nas imagens?

b) E possivel apontar algo que seja comum & maioria destes anincios?

c) Conseguiram identificar alguma diferenca entre os andancios recortados por
vocés e aqueles que sao exibidos pela televisdo ou pela Internet?

d) Quando vocés estdo em casa, vendo televisao, lendo jornal ou revista, as
imagens que VOCEs encontram se parecem com as gue nos estamos vendo
aqui?

e) Falem a respeito das caracteristicas fisicas das pessoas que nds vemos
nestas propagandas.

f) Na opinido de vocés, por que quando se |é uma revista, um jornal ou assiste
a um programa de televisdo (filme, novela, desenho animado), percebe-se
mais pessoas brancas que negras?

g) Em quais situacdes geralmente pode-se encontrar a representacédo de
pessoas negras? Por que vocé acha que isso acontece? Na sua opiniao,
existe racismo no Brasil?

5.1.3 Andlise da aplicacdo das atividades 1 e 2

A aplicacdo da pesquisa foi iniciada no decorrer do més de outubro de 2017.
Logo, pelo fato de, geralmente, as discussdes sobre a Consciéncia Negra s6 se
iniciarem no més de novembro, ndo houve suspeita dos alunos de que o tema das
aulas seriam as questdes raciais. A principio, quando foi solicitado que recortassem
0S anuncios, houve muito tumulto e pouco entusiasmo, tendo em vista que o género
ja havia sido abordado anteriormente. Somente quando adotado o sistema de roda de
conversa — com todos sentados no piso da sala, em formato de circulo — € que a
ansiedade e curiosidade tornaram-se evidentes. Naquele momento, comegaram a
surgir afirmagdes como “Nao vamos escrever nada” (aluno F) e “Hoje vamos ficar de
boas” (aluno L). Por meio dessas declaracdes, foi possivel perceber que ainda
prevalece na escola a ideia de que a reflexdo e o compartilhamento oral de analises
sejam acodes inferiores, elevando o registro escrito ao status de trabalho verdadeiro

ou significativo.
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Diante do circulo organizado, foram abordados os questionamentos citados. As
respostas, em geral, convergiram para a beleza das mulheres representadas, para a
preferéncia da midia em exibir pessoas magras, loiras e altas. Nesse primeiro

momento, 0 quesito cor ainda nao havia sido mencionado:

ALUNO M: A beleza. E todo mundo bonito.

ALUNA R: O gue eu vi de comum é que tem muito artista, as mocas
das novelas, do Big Brother, s6 tem gente famosa (Transcricdo da
pesquisadora).

A partir da quinta pergunta, o olhar dos alunos comecou a se voltar para a

diversidade:

ALUNA A: Eu ndo vi nenhuma pessoa assim, mais parecida com as
maes da gente, tipo gorda, negra, de cabelo normal, elas sdo todas
maquiadas, tipo perfeitas (Transcricdo da pesquisadora).

Ao serem guestionados sobre a razdo da extrema maioria reprentada ser de
pessoas brancas, algumas hipéteses comecaram a surgir, refletindo a falsa a ideia de
gue a populacéo brasileira € composta por maior nimero de pessoas brancas, e que

estas sdo um modelo, um padréao a ser seguido e imitado.

ALUNA F: Eu acho que é porque tem menos gente negra do que
branca, por isso (Transcricdo da pesquisadora).

Sobre a presenca do negro nas midias, houve posicionamentos que refletiram

a percepcao da auséncia de representatividade racial, sobretudo na televiséo.

ALUNA F: E dificil ver negro na televisdo. Quase n&do tem.
ALUNO L: Tem mais quando é novela de escravo, dai tem
(Transcricdo da pesquisadora).

A observagédo do aluno L rememorou o periodo da escraviddo, o que, por
conseguinte, fez com que alguns colegas citassem as representagcdes presentes nos

livros didaticos.

ALUNA F: No livro de histéria tem! Eu ja vi os escravos. Tem gente
amarrada, apanhando (Transcricdo da pesquisadora).
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A observacgédo da aluna chama a atencgéo para o fato de que os livros de historia,
quando abordam a questéao da escravidao brasileira, o fazem de maneira parcial, pela
visao unilateral eurocéntrica, seguindo uma otica humilhante e desumana que pouco
contribui para a formacéo positiva da identidade dos alunos afrodescendentes. Pelo
contrario, reforcam no tecido social a nocdo de que ndo houve contribuicdo do
segmento étnico negro para formacao das riquezas econdmica e social brasileiras.

Ao perceberem a auséncia do negro na representacao televisiva das cenas
sociais, mesmo inconscientes do fato, os alunos estavam observando a
marginalizacdo existente desde o periodo posterior a abolicdo, a partir do momento
em que a presenca do negro se tornou incbmoda e incompativel com o modelo
europeu idealizado pela mentalidade dominante. Por outro lado, quando recordaram
da participacdo de artistas negros em novelas que remetem ao periodo da escravidao,
estavam denunciando a preferéncia de alocacdo da etnia negra em representacoes
que dao continuidade a ideia de servidao.

Quando questionados se a auséncia do negro poderia estar relacionada com o
“possivel” racismo na sociedade brasileira, ndo houve consenso. Iniciou-se uma
discusséao na qual alguns afirmaram haver, outros n&o, citando exemplos de casos
expostos pela midia. Houve quem perguntasse o que é racismo e, ainda, alguns que
afirmaram serem 0s proprios negros os racistas, conforme representa a declaracéao

do aluno F:

ALUNO F: Jogador de futebol, artista, que é rico, s6 casa com as
loiras. Eles ndo gostam das pessoas da cor deles.

ALUNO D: Eu acho que eles estéo levando muito a sério esse negocio
de racismo, esses dias quando jogaram uma banana no campo para
chamar um jogador de macaco, ele comeu a banana e nem ligou. Eu
acho que todo mundo devia fazer isso, ignorar (Transcricdo da
pesquisadora).

O comentario do aluno D demonstra como esté incutida no ideéario popular a
nogao de que as vitimas de racismo devem “simplesmente ignorar” ou “ndo levar a
sério” as violéncias que sofrem. Ele ndo sabia que o siléncio é uma das formas de se
fortalecer a opressao, visto que nega a resisténcia. Nesse sentido, a fala do aluno
permite recuperar a concepcao dialdgica bakhtiniana de linguagem, na qual ideologias
sdo propagadas e assimiladas como verdades absolutas, na medida em que “todo
discurso é, inevitavelmente, atravessado pelo discurso alheio” (FIORIN, 2006, p. 19).

Diante de tais enunciados disseminadores de juizos, emoc¢des e inten¢gdes mais ou
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menos explicitos, destaca-se a necessidade de os professores estarem preparados
para abordar a problemética da convivéncia com a diversidade e as manifestacdes de
discriminacdo dela decorrentes. Assim como se refletiu na opinido do aluno, o
preconceito vem sendo construido quotidianamente na sociedade brasileira, muitas
vezes, de forma inconsciente. Justamente por isso é fundamental que os profissionais
estejam dispostos a levar os alunos a perceberem que ndo h4 nenhuma espécie de
texto, enunciado que nado esteja embebido por marcas ideoldgicas. Por conseguinte,
ao compreender que toda palavra dialoga e é formada a partir de outras palavras, 0
aluno estar4 mais atento aos discursos e, portanto, mais capacitado para tratar a
diversidade étnica, ndo como um fator de inferioridade ou superioridade, mas como
complemento e enriguecimento mutuos.

Foi interessante observar, novamente, nessa atividade, o fato de alguns alunos
estarem intrigados por ndo cumprirem uma tarefa escrita. Enquanto as discussoes
ocorriam, um aluno (Aluno E) questionou se seria necessario escrever um texto sobre
0 racismo e se iria “valer nota”, evidenciando o quanto a prética discursiva escrita,
mesmo se produzida de maneira superficial e acritica, € marcada como fator de
competéncia/rendimento escolar. Diante da pergunta do colega, outros mandaram
gue se calasse, demonstrando o receio de que a professora pudesse acatar a ideia,
de modo que o periodo sem escrita fosse encerrado. A partir dessa constatagdo, nao
ficou evidente se os alunos estavam mesmo participando da discussao pelo interesse
na tematica ou se estavam alimentando a pauta unicamente pelo desejo de néo
fazerem atividades escritas.

Apbs provocada a reflexdo de que o sujeito negro é menos considerado pelas
midias, sendo o branco ainda um padrdo de representacdo da figura humana,
sobretudo nas propagandas, o comentario tecido pela Aluna R (afrodescendente)
provou que 0 preconceito racial, inclusive aquele que opera dentro das proprias
estruturas familiares, tem um forte impacto sobre a formacéo psiquica das criancas

negras.

ALUNA R: Eu sinto falta de ver pessoas como eu na tevé. Eu gosto de
assistir os filmes das princesas, mas s6 tem uma que € negra e a
minha mée néo deixa eu assistir porque tem demdnios, um cara que
faz vudu e conversa com os espiritos. E A princesa e o0 sapo o0 nome
do filme (Transcricdo da pesquisadora).
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A fala da estudante desnuda o amplo espectro em que opera o racismo: de um
lado, o preconceito religioso, responsavel pela perseguicdo e morte de milhares de
pessoas pelo mundo e pela Histéria. De outro, a pouca visibilidade dada a crianca
negra pelos responsaveis pela producao de entretenimento e cultura.

Terminada a discusséo, os alunos foram orientados a destacar os anincios nos
quais havia representacdo de pessoas negras. Com tinta guache e pincel, eles
contornaram as imagens e demonstraram surpresa ao perceberem que somente 28,
dos aproximadamente 500, valorizaram a diversidade étnica em seus informes. Em
seguida, a professora solicitou que retirassem a colagem da sala e a realocassem no

saguéo da escola, conforme ilustra a Figura 1.

Figura 1 — Montagem de painel com anancios publicitarios.

o

Fonte: acervo fotografico da pesquisadora
5.1.4 Atividade 3: leitura do conto Racismo

A professora deslocou os alunos para uma parte externa da escola, ao lado da
guadra de esportes, e ali foi feita a leitura do conto Racismo, de Luis Fernando
Verissimo (Anexo 1).

O conto Racismo, embora curto e de linguagem simples, € bastante intenso.
Nele é representado um discurso direto entre dois jovens, sendo um branco e outro
negro, no qual ambos discordam sobre a existéncia ou ndo de racismo no Brasil.
Trata-se de um texto provocador na medida em que evidencia a existéncia do racismo,
paradoxalmente, pela personagem que nega a existéncia dele, isto €, a0 mesmo
tempo em que simula uma convivéncia pacifica entre ambos, a personagem branca
vilipendia seu interlocutor de diversas maneiras. Assim, por meio da denuncia indireta,

0 autor destaca tOpicos importantes da discussao antirracista, tais como o mito da
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democracia racial, a proibicdo de ocupacéo de espacos publicos, o impedimento de

integracao racial e os estereo6tipos.

Observa-se, nesse conto, uma oportunidade proficua para despertar o

interesse a respeito do tratamento dispensado a populacdo negra brasileira, devido

as estratégias utilizadas no dialogo que ora negam, ora tendem para a manutencao,

ora para o enfrentamento ao racismo.

Para a efetivacéo da leitura, a professora escolheu dois alunos dentre aqueles

gue se dispuseram e, novamente, em formato de circulo, foi feita a atividade, conforme

ilustra a Figura 2.

Figura 2 — Leitura do conto Racismo e roda de conversa.
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Fonte: acervo fotografico da pesquisadora

5.1.5 Atividade 4: andlise e compreenséao do texto na roda de conversa

Os alunos foram orientados a responder algumas perguntas, primeiramente,

por escrito e em grupos de 4 ou 5 estudantes. Em seguida, retomariam o circulo para

gue as respostas fossem, oralmente, compartilhadas e debatidas.

a)

O texto Racismo € transcricdo de dialogo (ficticio) que acontece entre duas
pessoas de opinides contrarias sobre o racismo. Supde-se que se trata de uma
pessoa branca e uma negra. A pessoa branca (que afirma nao existir racismo)
usa algumas palavras para se dirigir a pessoa negra (que afirma existir). Vamos
resgatar, do texto, as palavras que o branco usa para se referir ao negro.

Com a ajuda do dicionario, vamos encontrar o significado das palavras a seguir:
crioulo, beicola, negrice, ticdo.

Na discussdo, as duas pessoas apresentam argumentos para defender seu
ponto de vista. Vamos relembra-los?

Quem vocé acha que defendeu mais ferranhamente sua opiniao? Por qué?
Depois de rever os argumentos apresentados, na visdo da pessoa que nega o
racismo, onde os negros deveriam trabalhar? Por que vocé acha que ele pensa
assim?
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f) Que clubes deveriam frequentar? Vocé concorda com isso?

g) A pessoa que nega o racismo afirma que, inclusive, defendeu o direito dos
negros em um determinado momento. O que ele fez? Vocé concorda que ele
tenha “defendido” o “amigo”?

h) Com base nas informacGes encontradas nas respostas anteriores, o que
podemos inferir sobre a pessoa que nega o racismo?

i) Sera que é possivel se praticar o racismo, mesmo negando a existéncia dele?

j) Quando alguém diz que alguns negros tém alma branca, o que quer dizer?

k) Quando se afirma que “pra mim é tudo igual, mas eles & e eu aqui™?

[) O que significa dizer que “o0 negro tem que saber qual € o seu lugar™?

m) Sera que todos os negros estdo mesmo “sempre prontos para cachaga e
baile”?

n) Vocé acha que todos os negros “tocam samba”?

0) E agora, qual € a sua opinido: existe mesmo o racismo ou ndo?

5.1.6 Andlise da aplicacdo das atividade 3 e 4

Com a efetivacdo desse debate, foi possivel perceber que os alunos
compreenderam que o racismo, mesmo negado, € muito comum na sociedade
brasileira, e ndo esta longe de nossas relacfes sociais. A partir das reflexdes geradas
pelo texto, foram compartilhados relatos de situa¢gdes de racismo ocorridas dentro da
prépria escola, e alguns alunos afirmaram ja terem praticado acées preconceituosas,
enfatizando que a motivacdo era a brincadeira. Outros alegaram ja terem sofrido
discriminacéao e bullying por causas diversas (vestimenta, cor do cabelo, manchas na
pele, estatura, peso, desempenho escolar etc). O comentario que mais se destacou,

no entanto, partiu, novamente, da aluna negra:

ALUNA R: H4 um tempo atras, eu ndo queria mais vir pra escola. Eu
mentia para a minha mée que eu estava com colica, mas, na verdade,
eu ndo queria vir porque eu tinha vergonha da minha aparéncia.
Algumas pessoas aqui desta sala ficavam zoando, tipo rindo do
tamanho do meu nariz, do meu cabelo, me xingavam igual esse cara
do texto xingou o outro: ticdo e tal. Na hora eu fingia que achava graca,
mas no fundo, eu ficava magoada (Transcricdo da pesquisadora).

Durante o comentario, a aluna afrobrasileira ndo pode conter a emocgédo. O
siléncio constrangido de uns e os comentarios de outros demonstraram ter havido a
compreensao de que certas piadas e brincadeiras sdo, na verdade, atos criminosos

causadores de sequelas dificeis de dimensionar.

ALUNA J: Eu percebi que, mesmo sendo proxima, tem hora para
brincadeira, porque tem brincadeira que a gente faz, que a pessoa vai
até rir e dizer “que legal”’, mas no fundo, fica magoada.
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ALUNA M: As vezes a pessoa estéa rindo s6 para ndo demonstrar que
ela esta se sentindo humilhada (Transcricdo da pesquisadora).

Nessa atividade, além de refletir sobre a proximidade do racismo vivido,
praticado e sofrido na sociedade, foi possivel, também, avaliar o foco que a professora
de Lingua Portuguesa procurou oferecer as aulas de literatura. Por entender que, se
acompanhado somente o enfoque estrutural do texto e suas potencialidades quanto
ao ensino da lingua (certamente, também, necessarios), pode-se repelir a um plano
secundario a funcao literaria de sintese e projecdo da experiéncia humana. Nesse
sentido, a abordagem dada ao texto de Verissimo dispensou a visdo de um simples
objeto cientifico de estudo (estruturado, modelado e aprisionado em um periodo
literario), sendo dada énfase a sua forca humanizadora que, ao exprimir 0s
sentimentos de um homem ficticio, atuou no processo de formacdo dos homens
veridicos. Isto €, na medida em que proporcionou aos alunos brancos a vivéncia de
situagcbes de humilhacdo antes ndo experimentadas, acabou por provocar
autorreflexdo e desmascaramento da opresséo existente entre os préprios alunos, fato
gue pode ter incitado mudancas de posi¢cao naqueles que perceberam que suas a¢des

estariam causando problemas sociais.

5.2 ATENDIMENTO DO HORIZONTE DE EXPECTATIVAS
5.2.1 Atividade 1: leitura do conto Boneca

Sucintamente, é importante relembrar que, de acordo com o Método
Recepcional, na etapa relativa ao atendimento do horizonte de expectativas o
professor deve ofertar aos alunos leituras e atividades que contemplem as davidas e
interesses apresentados na etapa inicial. Com esse intuito, conforme ilustra a Figura
3, foi apresentado para leitura o conto Boneca, de Cuti (2008) (Anexo 2). O conto narra
a angustia e as desventuras de um pai que procura uma boneca negra para presentear
a filha. E um texto suscinto, escrito em terceira pessoa, com narrador onisciente,
narrativa linear e, portanto, de facil compreensao. Entre outros pontos positivos do
texto esté a possibilidade de despertar a atencdo dos alunos para a dificuldade vivida
pelas pessoas negras em encontrar brinquedos, em especial bonecas, que

representem e valorizem sua identidade e sua histéria.
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Figura 3 — Leitura do conto Boneca e roda de conversa

Fonte: acervo fotografico da pesquisadora
5.2.2 Atividade 2: visualizac&o do filme Vista Minha Pele

Na atividade sequente, ilustrada pela Figura 4, os alunos foram convidados a
prestigiar o filme Vista minha pele (2004), de Joel Zito Araujo e Dandara. O filme é
uma parddia da vida social brasileira. Nele, apresenta-se a situacdo de racismo de
forma invertida na qual a personagem branca é exposta a praticas discriminatérias
dentro de uma comunidade negra. Os negros sédo a classe economicamente
dominante, enquanto os brancos sao os marginalizados e alocados nas periferias,
assim como os paises ricos sdo Africa do Sul e Mocambique, enquanto os paises
pobres s&o Alemanha e Inglaterra. O enredo resume-se ao fato de a personagem
Maria — menina branca, pobre, que estuda na escola particular gracas a bolsa de
estudos conseguida pela mae, faxineira do lugar — desejar concorrer ao posto de Miss
Festa Junina. O filme demonstra a hostilidade sofrida pela crianca (sujeita a toda sorte
de humilhacdes), a supremacia racial (evidenciada pela exibicdo midiatica e pelos
modelos negros, sinbnimos de beleza), o papel desempenhado pela familia na
construcéo positiva da identidade (o pai ndo apoia a iniciativa da menina, enquanto a
mae procura dar suporte) e os mecanismos enfrentados pela garota para vencer a
opressdo. Sendo assim, além de colaborar para a promocéo da empatia, o texto foi
considerado positivo por abordar o tema proposto a partir de um suporte mais

dinamico e atrativo.



Figura 4 — Visualizagdo do filme Vista Minha Pele

Fonte: acervo fotogréafico da pesquisadora
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5.2.3 Atividade 3: andlise e compreensao dos textos na roda de conversa

)

Proposicdes para a roda de conversa:

Compare Boneca com Vista Minha Pele, procurando identificar elementos
semelhantes nas duas narrativas.

Identifigue como foram representados pela linguagem filmica as préaticas de
racismo que se evidenciam no quotidiano.

Compare as duas historias, procurando identificar de que modo as
personagens atuam para alcancar seus objetivos.

Seria possivel expressar quais foram o0s sentimentos que VoOCés
experimentaram durante as leituras?

Raca € uma preocupacao para Vocé?

Vocé ja se sentiu uma vitima do racismo? Se sim, gostaria de nos contar a
respeito?

Vocé ja se deparou praticando racismo?

5.2.4 Andlise da aplicacdo das atividades 1,2 e 3

A leitura do conto foi feita, primeiramente, de forma silenciosa e individual e,

em seguida, a professora refez o trabalho em voz alta, a pedido de alguns alunos que

alegaram “querer compreender melhor”. O texto foi provocativo e varios alunos

tentaram emitir suas opinides logo ao final da leitura. Naquele momento, um dos

alunos (Aluno B) fez, em tom de enfado, a seguinte afirmagé&o para um colega ao lado:

“De novo essa historia de preto...”. A afirmagao gerou certo tumulto por parte de alunos

gue defendiam a importancia da tematica. Depois de contidos os animos, a professora

solicitou que aguardassem o momento adequado para compartilhar as impressoées e

opinides, isto é, a roda de conversas.
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A afirmacgao do aluno (pertencente ao grupo branco, a respeito do texto que
aborda dificuldades enfrentadas pelo grupo negro) foi importante para comprovar o
carater social da linguagem, no qual “[...] a palavra é a arena onde se confrontam os
valores sociais contraditérios” (BAKHTIN, 2006, p. 14). Nesse sentido, do mesmo
modo em que o texto representou os interesses de um grupo (quando se assumiu
como um movimento de resisténcia, denunciador de relagdes de dominagéo), serviu
de fomentador para a revelacéo do ideario e valores do grupo dominador, detentor de
interesses antagonistas.

Na aula sequencial, preparada para a visualizacdo do filme, houve alguns
contratempos. Embora a professora tivesse agendado previamente o aparelho
multimidia disponivel na escola, no momento da exibi¢do, o funcionario responsavel
informou que um dos cabos havia sido extraviado, ficando impossibilitado o uso da
ferramenta. Diante da situacdo, o filme precisou ser exibido no aparelho televisor
convencional, o que diminuiu a qualidade sonora e imagética do material exibido e fez
com gque os alunos necessitassem se sentar no chdo, muito préximos ao aparelho
para que conseguissem compreender a trama.

Mesmo diante do imprevisto, a maioria dos alunos demonstrou estar envolvida
com a transmissdo da narrativa. Os comentarios surgiram logo no inicio da

transmissao, quando um dos alunos, negro e aitiano, denunciou:

ALUNO J: Esta tudo errado! Esta tudo ao contrario! (Transcricdo da
pesquisadora).

Finalizada a exibi¢cdo, os alunos retomaram o circulo para desenvolver as
atividades da roda de conversa. Os comentarios manifestados demonstraram ter
havido percepc¢éo pelos alunos de que ambos os textos (literario e filmico) discutiam
sobre a mesma tematica. Também foram capazes de identificar praticas racistas nas
duas obras e conseguiram perceber a resisténcia das duas personagens diante da

discriminagéo:

ALUNA F: Eles ndo abaixaram a cabeca. Eles foram até o fim
(Transcricdo da pesquisadora).

A participacdo do aluno J e da aluna R, ambos afrodescendentes, trouxe

grande contribuicdo para discussédo, ndo somente pelo fato de se posicionarem de
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modo critico e combativo, mas, também, por demonstrarem possuir uma percepgao

positiva sobre si proprios e confiangca em suas proprias capacidades:

ALUNO J: Aquilo que fizeram com ela, eles fazem com a gente, tiram
sarro, xingam. Eu nédo levo a mal, porque eu sei que n&o sou essas
coisas.

ALUNA R: Quando eu estava na escola municipal, eu concorri como
princesa da festa junina, mas tinha que vender votos, entdo ganhou
outra menina, mas eu era a Unica negra que concorri. E fiquei em
segundo lugar (Transcricdo da pesquisadora).

Por outro lado, o comentario da estudante J revelou um sentimento contrario:

ALUNA J: Eu nao sei explicar, mas a gente acaba achando as bonecas
loiras mais bonitas. O meu cabelo é preto, mas na hora de escolher a
boneca eu ndo penso nisso, eu gosto mais das loiras (Transcricdo da
pesquisadora).

Diante do exposto pela aluna J, pode-se inferir que o enaltecimento midiatico
dado a figura branca (em desenhos, programas infantis, brinquedos etc.) contribui
para que haja um desejo de pertencimento ao grupo idealizado, provocando nas
vitimas “[...] o ndo reconhecimento de suas identidades [...], subjulgando-as através
de um sentimento de inferioridade e desprezo contra elas mesmas” (SCHUCMAN,
2014, p. 37).

Algumas criangas conseguiram estabelecer relagcées entre o material exposto
e situacdes da vida concreta, relatando situagbes de menosprezo ou desprezo de
umas pessoas em relacao a outras que, por falso senso de superioridade, acabam
induzindo o outro a ter baixa autoestima. Por meio da afirmacao do estudante M, foi
possivel avaliar que alguns alunos podem ter sido alcancados pelo sentido
humanizador da literatura, na medida em que demonstrou o aluno “[...] estar mais

aberto para a natureza, a sociedade e o semelhante” (CANDIDO, 1972, p. 180).

ALUNO M: Antes de falar sobre o racismo eu pesanva: Ah, eu ndo sou
racista. S6 que depois que a gente comeca a debater, a gente comeca
a entender o que é e vé que a gente também tem preconceito, mesmo
gue vocé ndo queira estar pensando aquilo, o preconceito desperta,
mesmo que vocé ndo fale. Agora eu acho que eu ainda sou um pouco
[preconceituoso], mas eu ndo quero mais fazer ninguém se sentir mal
(Transcricdo da pesquisadora).

Finalizada esta etapa, passamos para o0 passo 3, descrito a seguir.
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5.3 ROMPIMENTO DO HORIZONTE DE EXPECTATIVAS

Na etapa de ruptura do horizonte de expectativa, Bordini e Aguiar (1993)
sugerem que o professor apresente algo novo: informacées, imagens etc. E chegado
o momento de ir além do ébvio, do ja conhecido “[...] de modo que o aluno ao mesmo
tempo perceba estar ingressando hum campo desconhecido, mas também nédo se
sinta inseguro demais e rejeite a experiéncia” (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 89). Deste
modo, neste ponto das analises é valido relembrar que, sobre as teorias tomadas
como base das atividades propostas, levamos em conta os estudos de Jauss (1994)
e Candido (2004) sobre a funcéo social da literatura. Portanto, conforme ja visto na
fundamentacéo teorica, segundo a sétima tese da Estética da Recepcéo, o papel da
arte vai de encontro ao conhecido e habitual para contrariar as expectativas do leitor
e, assim, despertar nele uma mudanca de comportamento social. Também Antonio
Candido (2004) chamou a atencdo para a relevancia da atuacédo da literatura nas
causas sociais, por se constituir um fator de desmascaramento das injusticas. A partir
dessas perspectivas foram selecionadas para esta etapa trés abordagens.

Na primeira, foi apresentado para a leitura o conto Negrinha (1920) (Anexo 3),
de Monteiro Lobato. Seguindo uma estrutura linear e narrado em terceira pessoa do
singular, o conto denuncia a crueldade humana durante o periodo pos-abolicdo. A
personagem principal — Negrinha — é uma 6rfa de sete anos de idade, filha de
escravos, que vive de favor na casa de uma rica senhora, solteira e sem filhos.
Indefesa, a crianca € vitima de toda sorte de maldades e violéncias praticadas pela
dona da casa, que possui um sadismo saudoso da época da escravidao.
I[ronicamente, embora suportasse toda a espécie de crueldades, a crianga vem a
falecer depois de ter vivido um momento prazeroso e inédito, que a fez reconhecer-
se, também, como um ser humano.

Ao descrever os horrores vivenciados por Negrinha, o conto permite que o0s
leitores/alunos possam visitar um momento historico brasileiro no qual sobejaram
violéncias abominaveis contra populacdes de negros, na maioria das vezes,
totalmente indefesos e desprovidos de qualquer amparo, tanto por parte da justica,
como da igreja. Desse modo, esperamos usar a face insuspeita da literatura, capaz
de “[...] incutir em cada um de nos o sentimento de urgéncia de tais problemas”

(CANDIDO, 1972, p. 84) para incitar os alunos tanto a assumirem uma poSi¢ao
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humanistica e politica diante do racismo, quanto a perceberem a continuidade de
influéncias que ele exerce sobre a vida social brasileira.

No segundo momento, os alunos receberam um questionario com perguntas
relativas ao racismo no Brasil, que deveria ser respondido em grupos de trés
integrantes, no laboratério de informéatica. Nele, as perguntas orientavam para dados
gue desmascaram o mito da democracia racial brasileira, pois comprovam a atuacao
do racismo de mdltiplas formas. Era esperado que as novas informacdes causassem
estranhamento e reflexdo a respeito da desigualdade racial brasileira.

Diante da multiplicidade de informacdes disponiveis na Internet, para nortear a
pesquisa, alguns sites foram pré-estabelecidos:

www.geledes.org.br/tag/racismo

WwWWw.Seppir.gov.br

www.ipea.gov.br

www.portal.mec.gov.br

Www.racismo-no-brasil.info
https://pt.wikipedia.org/wiki/Racismo_no_Brasil
brasilescola.uol.com.br/historia/democracia-racial.htm
www.infoescola.com/sociologia/racismo
www.blogers.com.br/racismo-no-brasil
exame.abril.com.br/brasil/5-casos-de-racismo-que-chocaram-o-brasil

5.3.1 Atividade 1: leitura do conto Negrinha

Antes de realizar a leitura, a professora fixou nas paredes da sala diversas fotos
do regime escravagista brasileiro. Nelas, o carater mercadol6gico com que 0s negros
eram concebidos pelos brancos e a representacao das formas de trabalho vivenciadas
pelos negros — as acomodacgfes para 0 repouso, 0s castigos recebidos quando
apresentavam atos de resisténcia, ou, simplesmente, quando ndo contentavam o seu
proprietario etc. — foram evidenciados. Em seguida, alguns questionamentos foram
realizados, com o intuito de despertar a curiosidade e o interesse pela leitura, tais
como: Sobre o que vocé pensa ser essa narrativa? Quem seriam as personagens?
Onde vocé acha que a histéria vai se passar? Quando? Em seguida, ainda em formato

circular, a professora fez a leitura compartilhada do conto.


http://www.geledes.org.br/tag/racismo
http://www.ipea.gov.br/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Racismo_no_Brasil
http://www.infoescola.com/sociologia/racismo
http://www.blogers.com.br/racismo-no-brasil
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Figura 5 — Leitura do conto Negrinha

‘!

Fonte: acervo fotografico da psquis‘ador‘!a

5.3.2 Atividade 2: andlise e compreensdo do texto na roda de conversa

a) Vocés ja conheciam esse conto? Ja ouviram falar nas obras de Monteiro

b)

f)

9)

h)

)

K)

1)

Lobato? [A professora teceu algumas consideracdes a respeito do autor,
citando suas principais obras, suas caracteristicas eugenisticas, contexto
histérico de producéo, sua atuacao politica etc].

Embora a época do conto ndo esteja explicitada, podemos inferir o periodo em
gue se passa a historia. Que elementos do texto nos auxiliam nessa
compreensao?

Como é chamada a personagem principal? Negrinha pode ser considerado
apenas um diminutivo?

Por que vocé acha que ela ndo recebeu um nome proprio?

Como era vista Negrinha? Vamos buscar no texto as palavras que foram
utilizadas para caracteriza-la.

O narrador afirma que usavam esses homes para “mimosear” Negrinha. O que
€ mimosear?

Ao utilizar essa palavra querendo, na verdade, expressar o oposto, o autor do
texto demonstra um recurso chamado ironia. Podemos dizer que o emprego
desse recurso demonstra o posicionamento do autor diante do fato narrado?
Nesse texto, Monteiro Lobato, o autor, faz indiretamente, alguns
guestionamentos sobre conceitos que nds conhecemos bem, como: crueldade,
bondade, hipocrisia, piedade, gratiddao. Como eles aparecem na histéria?
Durante a narrativa, sdo apresentados muitos castigos aplicados a Negrinha.
Eram somente fisicos?

Podemos dizer que eles se assemelham aos das imagens que visualisamos
antes da leitura. As imagens retratam situacoes reais. Esse texto poderia ser
veridico?

O tratamento dispensado a Negrinha era o mesmo que recebiam as outras
criangas da histéria?

Segundo o narrador, o que ha de semelhante entre Negrinha e as outras
criancas?

m) O que houve com Negrinha, depois que brincou pela primeira vez? Por que

n)

vocé acha que isso aconteceu?
Mesmo que vivesse, vocé acha que Negrinha conseguiria superar o fato de ter
sofrido tantas violéncias?

0) Quais marcas podem ser deixadas pelo racismo na vida de uma pessoa?
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5.3.3 Andlise da aplicacdo das atividades 1 e 2

Antevendo a necessidade de um tempo maior para aplicar essa parte da
proposta, foi solicitado a um colega que cedesse uma de suas aulas. Esta atividade,
portanto, contemplou trés aulas sequenciais, 0 que permitiu que a leitura fosse
realizada de forma mais proveitosa.

A aula foi marcada pelo amplo desejo de participacdo. Muitos alunos se
ofereceram para realizar a leitura e a fizeram, portanto, de forma compartilhada. Na
medida em que duavidas surgiam, eram realizadas interven¢gfes que auxiliaram a
compreensao do texto, sobretudo na questéao lexical.

Como um dos objetivos da atividade era verificar a capacidade de humanizacao
da literatura a respeito das causas raciais, a opcao de relegar a leitura somente aos
alunos foi considerada acertiva. Em primeiro lugar, pelo fato de oferecer a eles a
experiéncia estética autbnoma; em segundo lugar, pelo fato de que, dessa forma, as
reacdes provocadas a partir da experiéncia puderam ser captadas pela professora
com maior facilidade.

Embora os comentarios tenham sido registrados somente ao final, a
concretizacdo de uma experiéncia verdadeiramente estética/literaria foi evidente
durante toda a leitura. Na medida em que a trama se desenvolvia, as expressdes
faciais tornaram-se mais tensas, as verbalizacdes de espanto mais frequentes e, ao
cabo, alguns alunos haviam sido tomados pela emocéo.

Durante a proposicdo da roda de conversa, muitos alunos exteriorizaram a
intensidade dos sentimentos experimentados durante a leitura. De fato, ao serem
confrontados com a percepcao da crueldade, da dor, do sofrimento e da violéncia
vividos por Negrinha, os leitores foram levados a experimentar o carater perturbador
da literatura, que confronta, questiona, denuncia, “[...] humaniza em sentido profundo,
porque faz viver’” (CANDIDO, 1972, p. 183).

ALUNA F: Foi um sentimento muito ruim saber que ela estava sofrendo
algo que eu também poderia sofrer, que poderia ser comigo. Eu
imaginei tudo como se eu estivesse la sofrendo aquela humilhacéo e
foi punk.

ALUNO M: Eu fiquei imaginando as cenas e pensando que eu era
escravo também. Eu ndo gostei da sensacao.

ALUNA J: Eu me arrepiava toda, parecia que eu estava vendo. Era
como se eu estivesse no lugar dela. Acelerou o coracdo. Eu tentei
segurar, mas ndo consegui, dai eu chorei.
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ALUNO W: Eu néo gostei por causa da parte do ovo quente. Eu fiquei
muito triste. Preferia ndo saber (Transcricdo da pesquisadora).

A partir das reflexbes fomentadas, foi possivel verificar elementos tdo ou mais
importantes que os sentimentos de horror e de compaixao relacionados a personagem
principal. Para além de despertar empatia, a obra literaria abordada se configurou
como “[...] um instrumento consciente de desmascaramento, pelo fato de focalizar as
situacdes de restricdo dos direitos, ou de negacéo deles, como a miséria, a servidao,
a mutilagao espiritual” (CANDIDO, 1972, p. 122), como concretiza o comentario do

estudante M:

Aluno M: Antigamente as coisas eram piores do que hoje em dia. Os
pais e os professores, se castigassem a gente, hdo acontecia nada.
Hoje eles podem ser presos...A gente pode chamar o Conselho Tutelar
(Transcricdo da pesquisadora).

Diante do exposto, consideramos atingidas as metas de captacéo de sentido e
de interpretagdo, pois percebemos que a reflexdo promovida pelo texto possibilitou,
nao somente a oportunidade de remontar um periodo histérico, mas, principalmente,
promoveu uma visdo ampliada da realidade contemporanea.

Deste modo, passamos, entédo, para a atividade seguinte.

5.3.4 Atividade 3: reescrita do conto Negrinha

Nesta atividade, os leitores foram dirigidos para a producdo escrita:
oportunidade para reescrever o conto Negrinha a partir das reflexdes suscitadas pelo

texto original (Anexo 4).
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Figura 6 — Leitura das producdes textuais

w

Fonte: acervo fotografico da pesquisadora
5.3.5 Andlise da aplicacao da atividade 3

Embora a maioria dos textos produzidos tenha replicado a narrativa original,
ainda assim, os resultados foram satisfatorios na medida em que os estudantes
demonstraram interesse e empenho no desenvolvimento da proposta, cada qual com
sua subjetividade de representacdo. Ao se assumirem como protagonistas da
narrativa encenada, abandonaram o0 posto meramente contemplativo para
vivenciarem condicGes e experiéncias humanas avessas ao seu quotidiano. Dessa
acao, foram suscitadas animosidades em sentidos multiplos, conforme comprovam os
excertos a seqguir.

A replicacéo da violéncia e o desejo de vinganca, pela aluna P:

ALUNA P: Dona Inacia foi sentenciada a sentir tudo o que Negrinha
sentiu durante todos esses dias: chibatadas, ovo quente e tudo mais.
E Dona Inacia morreu e Negrinha recebeu a posse da manséo [...] e
viveu feliz para sempre (Transcricdo da pesquisadora).

O anseio de fuga e o sofrimento psicolégico foi evidenciado no texto da Aluna

ALUNA K: Quando Dona Inécia desceu, a porta de saida estava aberta
e eu fugi para muito longe. Hoje em dia sou cheia de cicatrizes fisicas
e psicolégicas, mas sou muito mais feliz do que era antes (Transcricdo
da pesquisadora).

A importancia da adesao na luta antirracista foi citada pela aluna L:



90

Aluna L: Descobri que ndo precisava ter sido assim. Eu poderia estar
num lugar melhor, ndo precisava ter sofrido o quanto softri [...] e hoje
eu luto contra o racismo. Agora eu ajudo as pessoas a ndo sofrer o
gue eu sofri, pois agora tem lei que protege as nossas criancas
(Transcricdo da pesquisadora).

A partir dos fragmentos citados, ficou evidenciado o carater prazeroso da
literatura que, ainda que fomentador de emoc¢des veementes, ndo deixa de oferecer

fruicdo, “[...] j& que tudo decorre em nivel simbdlico-ficticio” (ROSENFELD, 1976, s.p)

5.3.6 Atividade 4: proposi¢cOes para pesquisa na Internet e para roda de conversa

Figura 7 — Montagem de painel com dados sobre racismo

Fonte: acervo fotogréafico da pesquisadora

Figura 8 — Exposi¢éo do painel no sagudo da escola

Fonte: acervo fotogréafico da pesquisadora

a) Diferencie os termos racismo, preconceito e discriminacgao.

b) Quantos brasileiros pertencem as racas negra e branca, segundo o site do
IBGE?

c) O que é estereodtipo?
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d) Encontre significado para politica de branqueamento.

e) Defina lugar natural.

f) O que é negacdo identitaria?

g) Em nosso pais, o racismo € crime? Previsto em que leis? Desde quando?

h) Quais sdo as formas mais comuns de racismo? Cite alguns exemplos de
comportamentos racistas na escola, na televisdo, nos jornais, nas revistas...

i) Como os comportamentos racistas podem prejudicar a sociedade?

j) Se uma pessoa se sentir vitima de uma pratica racista, como deve proceder
para denunciar ?

k) Busque dados referentes a relagao existente entre o racismo e:

[) Distribuicdo de renda.

m) Acesso a moradia.

n) Mortalidade.

0) Encarceramento.

p) Educacéo.

q) Indices de desenvolvimento humano (IDH).

r) Representatividade politica.

5.3.7 Andlise da aplicacdo da atividade 4

Durante a busca por dados estatisticos e epistemolégicos que se relacionam
com o racismo houve intensa interacdo dos estudantes entre e si e, também, com a
professora. A cada dado novo encontrado, as rea¢des se mesclavam entre surpresa,
indignagéao e incredulidade.

Infelizmente, essa aula foi marcada por um fato desagradavel. Alguns alunos,
gue estavam em posicdes opostas do laboratério de informatica, aumentaram o tom
de voz para compartilhar os websites nos quais estavam pesquisando e essa
comunicacao foi interpretada pelo funcionéario responsavel pelo setor como um ato de
indisciplina. Os alunos foram rispidamente coagidos a ficarem em siléncio e houve
necessidade de a professora justificar ao profissional a necessidade da comunicacéo,
0 que gerou certo desconforto/constrangimento para todos. O fato relatado ressalta
um aspecto importante sobre a perspectiva de aprendizado que ainda é adotada por
profissionais da educacdo: a visdo de que o conhecimento pode ser construido
apenas em um sistema rigido, silencioso e ordeiro, no qual o aprendiz assume uma
postura submissa, secundaria e passiva.

Embora tenha havido o inconveniente, ainda assim a atividade alcancou seus
principais objetivos: despertar nos estudantes a compreensao do conceito de justica
baseado na equidade de todos os cidaddos. E que o emprego de atitudes e politicas
de respeito as diferencas e promocéao da igualdade de direitos entre as pessoas — tdo

necessarias em um pais pluralista como o Brasil — € um dever de todos e que, embora
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previsto pela Constituicdo Federal de 1988, tem sido historicamente negligenciado no
pais.

Durante a discussao na roda de conversa, foi possivel perceber que os alunos
atenderam suas proprias expectativas e questionamentos sobre o racismo de modo
satisfatorio. Estavam aptos a abandonar a discussédo baseada no senso comum para
assumir uma posicdo mais ativa — embasada por dados fidedignos — diante das
praticas de respeito a cidadania e a democracia, conforme comprovaram alguns dos

comentarios:

Aluno W: Eu pensava que o racismo nao era s por causa da cor. Eu
pensava que era por outras coisas. Eu achava que os negros so
faziam coisa errada.

Aluna M: Eu achava que as pessoas negras s6 sabiam reclamar, que
ficavam exagerando, se fazendo de vitimas, de coitados.

Aluna A: Esse negdgio das leis é importante a gente saber, porque se
um dia acontecer com a gente, a gente sabe que pode se defender,
tomar uma atitude...E até para aprender a ndo fazer com as outras
pessoas também.

Aluna M2: Eu néo sabia que por causa da cor as pessoas recebem
salérios diferentes, que uns tem casa e outros ndo. Nao sabia que
esse tipo de coisa tinha a ver com cor (Transcricdo da
pesquisadora).

Embora inconscientes do fato, novamente, os alunos representaram nos
comentarios efetuados o caracter dialégico da linguagem, no qual os discursos séao
construidos sempre levando em conta os discursos de outros. Nesse caso especifico,
o discurso historicamente construido de que 0s negros sao sempre e mais culpados,
gue produzem reclamacdes infundadas e que as diferencas sociais sdo meros frutos
do acaso. Assim, sem perceberem, os estudantes estavam demonstrando como seus
discursos foram atravessados por outros e elaborados tendo outros discursos como
base, antes que construissem seus proprios enunciados.

Depois que encontraram os dados, os alunos imprimiram as informacdes e

organizaram um painel que foi exposto no saguao da escola.

5.4 QUESTIONAMENTO DO HORIZONTE DE EXPECTATIVAS

Nesta etapa do Método Recepcional, os leitores devem estar aptos para
refletirem sobre o trabalho até entdo desenvolvido, comparando com as etapas

anteriores a fim de julgar qual delas exigiu maior grau de dificuldade e qual |Ihes
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proporcionou maior satisfagdo. Sendo assim, os préprios alunos devem avaliar as
mudancgas que ocorreram no seu aprendizado, confrontando suas pretensdées iniciais
com as atuais. Para que esse questionamento se desenvolva de maneira mais
adequada, cabe ao professor promover atividades que fomentem a auto avaliacéo,
amplifiquem a discussédo e oferecam maiores oportunidades de participagao.

Com base nesses pressupostos, a professora optou por desenvolver e
promover os questionamentos a partir da leitura da obra paradidatica Pretinha, eu?,
de Julio Emilio Braz, pertencente a série Dialogo e publicada pela primeira vez pela
editora Scipione, no ano de 1997.

A escolha da obra se deu pelo fato de apresentar os conceitos ja abordados
em sala anteriormente, que poderiam ser reconhecidos e ampliados pelo texto. Nela,
o autor narra as dificuldades enfrentadas por uma garota negra, bolsista em uma
escola da elite paulistana, e como uma outra jovem — que até entdo ndo se reconhecia
negra — comecgou a agir e pensar diante do tratamento dispensado pelos demais
alunos da turma a nova colega.

A narrativa se inicia com a chegada de Vania a escola Harmonia. Ao
demonstrar o espanto gerado entre os estudantes pela matricula da recém chegada,
Julio Emilio Braz faz referéncia ao conceito de lugar natural, inauguralmente citado
por Aristételes, e atualmente retomado por Lélia Gonzalez, sobre o qual afirma: “O
lugar natural do grupo branco dominante sdo moradias amplas, espacosas, [...] Ja o
lugar natural do negro € o oposto, evidentemente: da senzala as favelas [...]”
(GONZALEZ, 1982, s.p.). Assim, ao apresentar o fato de uma negra rompendo as
suas barreiras naturais para adentrar o espaco pertencente ao branco, Braz nos
chama a atencgao para a seletividade dos ambientes que, embora constitucionalmente

abolida, ainda impera em muitas situacdes cotidianas do pais:

Aquilo ndo podia estar acontecendo no Colégio Harmonia. Por qué?
Porque, em cem anos de tradi¢cao, jamais alguém como Véania entrara
la. Pelo menos, ndo como aluna. Por qué? Porque ela era... era... era...
era preta, pretinha, pretinha, pretinha de parecer azul. O impacto foi
tdo grande que a primeira reacdo das pessoas — alunos, pais e alguns
professores — foi de espanto. E dos grandes. Era algo surpreendente.
Em seguida vieram os risinhos debochados. As brincadeiras sem
graca. A implicancia (BRAZ, 1997, p. 7).

Outra questdo abordada na obra faz menc¢éo a negacao da identidade, muito

presente na protagonista Bel. Por meio da reflexdo da menina, percebemos a
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dificuldade de se reconhecer como uma pessoa negra, a comparacao feita com as
demais colegas e o desejo de ser como elas:

Eu era morena. Nao tao preta quanto a Vania, ou com o cabelo ‘ruim’
e os labios grossos, mas eu era morena clara. Tinha os olhos negros.
Os cabelos curtos, também pretos, também menos lisos do que
gostaria que fossem, mas bem melhores do que os dela. Sei la, Vania
me assustava. Eu nem sequer gostava de ficar muito perto dela. Era
medo de que me notassem a semelhanca ha tanto tempo ignorada ou
simplesmente despercebida. Talvez fosse por causa desse medo que
eu mexia com ela como as outras meninas gostavam de mexer. Era
assustador admitir que nés duas possuiamos alguma coisa em
comum. Apesar de Vania ser mais pretinha do que eu (BRAZ, 1997,
p. 11).

Em outro trecho, Braz faz mencéo ao desejo de branqueamento provocado pela

ascencao social, situacdo na qual o negro evita ser e agir CoOmo 0 Seu grupo para ser

aceito pelo grupo do outro:

De uns tempos pra cé, papai mudou. Foi se preocupando mais em
ganhar dinheiro e ganhou, ganhou muito. A gente mudou de casa.
Trocou de amigos. Esqueceu o que era. Quando insisto nisso, ele fala
como minha mé&e. Que sou moreninha... (BRAZ, 1997, p. 20).

A negacdo da identidade negra demonstrada acomete muitos dos brasileiros —
inclusive os sujeitos desta pesquisa, que nao quiseram se autodeclarar negros no
momento da matricula, mas, sim, pardos e brancos, como ja citado anteriormente. No
trecho a seguir, Bel, em seu fluxo de consciéncia, reflete sobre o mal causado pela

presenca de Vania, que fez com que as pessoas notassem sua prépria cor:

Medo. Fiquei com medo. Medo de qué? Nao sei. Apenas medo, muito
medo. Perder a amizade das outras? Ser também chamada de
“pretinha”? Ser pretinha? Medo. Muito medo. Fiquei com raiva.
Também né&o sei por qué, mas fiquei com raiva da Véania (BRAZ, 1997,
p. 13).

Na trama, o autor levanta questionamentos, ainda sobre o desejo de
apagamento historico, quando faz com que a personagem Bel perceba que as fotos
de seus parentes negros ndo estdo incluidas no album de familia. Ao revelar nas
personagens negras o desejo de aproximacao a cultura eurocéntrica, Braz chama a
atencao para o modelo monocultural buscado pela sociedade brasileira, sobre o qual

afirma Sodré:
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[...] as elites brasileiras sempre fantasiaram em torno da Europa como
espaco simbolico superior e adequado, tentando reprimir a divisdo do
“corpo” nacional préprio ou mesmo a simbolizagao do “outro” nacional,
gue advém do radical pluralismo étnico cultural, caracteristico alias de
todos os paises americanos (SODRE, 2000.p. 81).

Na passagem “[...] apesar de mostrar que era superinteligente — acho que era
por causa disso — volta e meia tinha alguém implicando, mexendo com ela” (BRAZ,
1997, p. 8), Braz busca enaltecer as qualidades académicas de Vania e, com isso,
embora de maneira implicita, apresenta uma contribuicdo para o desmascaramento
do discurso cientifico sobre a desigualdade de racas que, por diferentes épocas e
lugares, foi utilizado para relacionar a raca negra ao desprovimento de capacidade
intelectual e, por isso, inferior, passivel de dominacgéo e escravizavel.

A opressdo econdmica e social também é apresentada na obra em diversos
momentos. Neste, Carmita, uma das alunas brancas e ricas, usa a condicdo de
bolsista da colega Vania para humilha-la, para assegurar o pertencimento da garota a
uma classe econdmica inferior a sua: “Bolsista.’Essa era a palavra que Carmita vivia
gritando ou sussurrando, usando a palavra com desprezo, para diminuir Vania”
(BRAZ, 1997, p. 16). Ao representar as atitudes da menina, Braz corrobora com as
constatacdes de Cavalleiro (2003), nas quais afirma que “[...] 0 ambiente escolar é um
espaco impregnado de um racismo silencioso, fundamentado na cristalizacdo das
imagens negativas, presentes no imaginario social, do qual a crian¢a negra é a maior
vitima” (CAVALLEIRO, 2003, p. 21).

Em trechos como “[...] ela realmente acreditava no que dizia” (BRAZ, 1997, p.
19) e “Acho que ela dizia isso por dizer, por ter ouvido muitas e muitas vezes, ditas
por muitas e muitas pessoas” (BRAZ, 1997, p. 39), o autor também chama a atencao
para o preconceito naturalizado, que revela, por meio da linguagem, falsos preceitos,
como os descritos na pagina 33: “Carmita disse que a mae dela falou, e o pai dela
concorda, que gente preta ndo é muito inteligente, ndo. Que gente preta é preguigosa
e soO vive criando confusao” (BRAZ, 1997, p. 33). Os esteredtipos também aparecem
qgquando Bel descreve a aparéncia de sua colega. As afirmacdes da narradora-
personagem corroboram as alegagoes de Brookshaw, nas quais o autor salienta que:
“[...] € importante lembrar, contudo, que o jogo de esteredtipos é um jogo de
oposicdes. Implicito na mente de quem estereotipa esta o esteredtipo que ele faz de
si mesmo e de sua categoria” (BROOKSHAW, 1983, p. 10). Desse modo, por
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pertencer a uma classe social mais privilegiada e ser fruto de uma mistura de ragas

(mé&e loira e pai negro), Bel via-se como superior a nova aluna:

Vania tinha o cabelo duro preso num monte de trancinhas como
aqueles cantores de reggae que a gente vé na televisdo. Os labios
eram grossos e vermelhos. Nariz de batata. Os olhos, grandes e
brancos. Os dentes iluminavam um sorriso enorme e brilhante como o
sol (BRAZ, 1997, p. 8).

Na medida em que os conflitos vao emergindo na narrativa, 0 autor segue
problematizando conceitos, sugerindo leituras e alertando para os problemas sociais
causados pelo racismo. O enredo se encerra com uma importante questdo: o
autorreconhecimento e valorizacao etnicorracial. Quando Bel se torna amiga de Vania,
traz para si, sim, o preconceito que j4 pairava sobre a menina, mas demonstra
interesse em se assumir como negra e, sobretudo, assumir uma postura positiva

diante de sua recém-descoberta identidade

5.4.1 Atividade 1: leitura da obra Pretinha, eu?

Conforme ilustra a Figura 9, a leitura foi feita coletivamente e por capitulos. Ao
fim de cada capitulo, os alunos foram instigados a reconhecer as préaticas de
preconceito e racismo inerentes ao trecho lido para relaciona-las com dados e
informagdes anteriormente debatidos, compreendendo, assim, que a ficcdo pode
servir como “[...] instrumento de educacao por retratar realidades néo reveladas pela
ideologia dominante” (CANDIDO, 1972, p. 83).

Figura 9 — Leitura comentada da obra Pretinha, eu?

Fonte: acervo fotografico da psquisadora
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5.4.2 Andlise da aplicacdo da atividade 1

Nesta atividade, assim como nos demais debates e conversac¢des, houve o
atendimento do carater social da linguagem, na medida em que possibilitou a
interacdo dos alunos com seus pares e também com o professor. Os comentarios dos
alunos ao final de cada capitulo comprovaram que, por meio da leitura, foi possivel
identificar praticas racistas que ocorriam dentro da escola ficticia, mas também entre
0s proprios colegas de classe, reais.

Terminada a leitura no capitulo primeiro (Alvoroco), os alunos comentaram
sobre o fato de, assim como na historia lida, ser mais comum que negros ocupem as

profissdes economicamente menos prestigiadas.

Aluno J: Todo mundo ficou espantado com a chegada da menina
negra porque em escola de rico a maioria é branca. E dificil ver negro
rico. E mais faxineiro, lixeiro, servico ruim (Transcricio da
pesquisadora).

A fala do aluno J foi conveniente para referendar o conceito de lugar natural,
previamente debatido. Por outro lado, também foi possivel resgatar a importancia
histérica do trabalho das pessoas negras para a constituicdo da sociedade brasileira.
Em decorréncia dos comentarios da professora nesse sentido, alguns alunos
demonstraram orgulho ao falar sobre a importancia do trabalho desempenhado pelos
pais em setores como limpeza urbana, rede de agua e esgoto etc.

Nesta etapa, também chamou a atencdo de uma das alunas a passagem que
trata do cabelo da personagem Véania como “cabelo ruim” (BRAZ, 1997, p. 11). Sobre

0 assunto a aluna declarou:

ALUNA R: A minha mée sempre me deixou de cabelo solto. Um dia,
guando eu ia na creche, a professora perguntou porque minha méae
nao prendia o meu cabelo, porque cabelo ruim tinha que prender. E
fez um coque em mim. A minha mée ficou muito nervosa (Transcricdo
da pesquisadora).

A afirmacédo da aluna remonta, primeiramente, a presenca da ideologia de
branqueamento que atua, infelizmente, também pelas méaos dos professores. Nesse
caso, a agao da professora refor¢cou a inferiorizacdo que a sociedade brasileira pesa

sobre os atributos estéticos negros. O impacto negativo que atitudes como essa

geram na formacao identitaria, sobretudo, das meninas negras — que sao diariamente
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influenciadas a negar e rejeitar suas caracteristicas em favor de modelos valorizados
pelas representagbes midiaticas — neste caso, o cabelo liso, séo incalculaveis,
especialmente quando partem dos professores — daqueles que se espera que, em
suas praticas pedagogicas, combatam todas as formas de desigualdades e de
opressao.

Nilma Lino Gomes (2002) aponta, em seus estudos, que a escola € um espaco
privilegiado para superar as representacdes negativas referentes as caracteristicas
fenotipicas negras. Para a autora, “[...] na escola, ndo s6 aprendemos a reproduzir as
representacfes negativas sobre o cabelo crespo e o corpo negro. Podemos, também,
aprender a supera-las” (GOMES, 2002, p. 50). A partir desta perspectiva, por meio do
texto lido, foi possivel ressignificar, ainda que minimamente, as dimensdes negativas
construidas histéricamente sobre o cabelo crespo, estigmatizado e subjulgado pela
ditadura da supremacia branca.

A leitura do capitulo 2 (A histéria de Vania), no qual a personagem negra é
hostilizada por ser bolsista, fez emergir uma discussdo que esta diretamente
relacionada com as questdes raciais: 0 preconceito de classes. Ao final do capitulo,
um dos alunos (Aluno P) pediu permissdo para falar e fez um relato bastante
emocionado sobre o preconceito que sofria por ser filho de um coletor de material
reciclavel. Afirmou que, em virtude da aparéncia humilde de sua residéncia, tentava
nao deixar que seus colegas descobrissem onde morava, temendo ser ridicularizado.
Na medida em que a observacao do ficticio promoveu a percepcao e reflexdo sobre a
vida social, o aluno demonstrou ter experimentado a funcdo humanizadora da
literatura, que “[...] como representacdo de uma dada realidade social e humana,
faculta maior inteligibilidade com relagéo a esta realidade (CANDIDO, 1972, p. 85).

Embora o relato tenha sido verbalizado por um aluno branco, por meio dele foi
possivel conjecturar que, aléem da exclusdo provocada pela cor da pele, os negros que
fazem parte das classes menos privilegiadas economicamente, sdo afetados,
também, pela baixa autoestima provocada pela auséncia de condi¢cdes de possuir
bens materiais ou simbdlicos semelhantes aos de seus pares — o que dificulta ainda
mais sua participacao nos grupos sociais.

A leitura do capitulo 3 (Mamée) deu ocasido para a problematizacéo inerente
aos beneficios simbdlicos disponiveis aos brancos, tais como a despreocupac¢do com

a sua cor de pele, por exemplo.
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ALUNO I: Eu nunca me preocupei com a minha cor, porque eu sou
branco, entdo eu achava que “zoar” os negros era so6 brincadeira, ndo
era sério. Agora, o livro me fez pensar sobre os meus atos, algumas
coisas que eu faco, porque ndo é bom para mim, nem para as pessoas
gue eu estava fazendo (Transcricdo da pesquisadora).

Outro comentario revelou a contribuicdo do texto para a promoc¢ao da visao

afirmativa da identidade negra:

ALUNA R: Agora eu comecei a me aceitar do jeito que eu sou. Eu
entendi que n&do sou eu que tenho defeito. E que essa pessoa que me
discrimina tem um rancor dentro dela mesma e quer descontar em mim
(Transcricdo da pesquisadora).

No capitulo denominado Maldade, esta relatada uma situacdo em que a
personagem que ndo se reconhece negra (Bel) pratica uma atitude rude contra a
personagem Vania. A acdo maldosa da garota suscitou um comentario que foi

bastante util para fomentar a discussao:

ALUNA C: Essa Bel é negra e racista. Parece que nao se enxerga
(Transcricdo da pesquisadora).

A partir dessa afirmacgédo houve ocasiao para refletir como as associagdes
negativas relativas a cor negra podem fazer com que as proprias pessoas negras se
sintam inferiores, encontrando na tentativa de branqueamento uma “solucéo” para sua
condicao. Nesse sentido, a medida que é focado o olhar sobre o agir e reagir do negro
diante das praticas de racismo, pode-se desviar a atencdo ou, até mesmo, isentar 0s
reais autores da desigualdade racial.

Os dois capitulos que deram sequéncia a trama (Confissées e Indiferenca)
fizeram mencédo a punicdo dada pela escola e pelos demais colegas as alunas
preconceituosas. Ao final da leitura, alguns alunos relataram ndo encontrar apoio
guando denunciaram a¢des de bullying na escola. Diversos estudantes afirmaram que
nao se sentiam respaldados quando solicitavam intervengdo das pedagogas em
praticas de violéncia fisica ou verbal. Nesse momento, uma das alunas (Aluna C)
afirmou que estava ocorrendo na escola uma “brincadeira” na qual colegas tocavam
suas partes intimas e que sofria ameacas que a impediam de relatar o ocorrido a
direcdo escolar. O comentario da aluna suscitou a confirmacdo de varias outras
colegas que afirmaram estar sofrendo os mesmos abusos — diariamente e por um

mesmo grupo de alunos. Foi necessario, diante do exposto, que o diretor da escola
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fosse comunicado e, a partir de entdo, descobriu-se que “a brincadeira” ocorria,
também, entre estudantes de outras séries no horario do intervalo e diversas acdes
precisaram ser adotadas para impedir que a pratica se perpetuasse.

O fato de a discusséo sobre o livro ter fomentado o relato de abuso sexual
corroborou o conceito de Candido de litetura humanizadora na medida em que, por
representar uma dada condig&o da vida social e humana de violéncia, facultou uma
maior inteligibilidade das alunas a respeito da violéncia existente na escola. Nesse
sentido, foi possivel inferir que as leitoras se nivelaram a personagem negra (posta a
mercé da violéncia racial), e se sentiram participantes da sua humanidade, trazendo
a luz a violéncia de género da qual estavam sendo vitimas.

Nos capitulos seguintes (A volta de Vania e Carmita) um dos alunos chamou a
atencao para os estereotipos que o livro denunciava, estabelendo relacdo com o texto

estudado na primeira unidade, de Luis Fernando Verissimo.

ALUNO M: Essa Carmita fala igual aquele cara do texto do racismo,
gue pensava que todo negro gostava de samba (Transcricdo da
pesquisadora).

O aluno se referia a parte do texto na qual a personagem Carmita afirma que
“Gente preta ndo é muito inteligente, ndo. [...] Gente preta é preguicosa e s vive
criando confuséo [...] Alguns sdo até uns pretos de muita confianca e bem legais [...]
Pretos de alma branca.” (BRAZ, 1997, p. 33). E importante ressaltar novamente que
tais afirmacgdes foram disseminadas pelo discurso eurocéntrico ao longo de toda a
histdria brasileira, inclusive, por meio dos materiais didaticos e literarios adotados pela
escola. Assim, é indispensavel que o professor esteja disposto a desconstruir 0s
discursos caricatos, sobretudo na escola publica que — na maioria das vezes — é um
dos poucos lugares onde os estudantes de classes populares tém acesso a materiais
de leitura.

Nos capitulos Briga, Sozinha, Duvidas e Perguntas embaragosas sé&o
abordadas as praticas racistas que a personagem Bel vivencia dentro da propria casa,
por meio da atuacdo da méae. Diante do exposto, diversos alunos afirmaram ja terem
visto os pais protagonizando acdes de racismo. Alguns relembraram piadas e
xingamentos peculiares (dispensaveis de reproducdo), 0 que provocou risos em
muitos e a sala precisou ser contida para que a discussao fosse retomada. O fato de

a turma ainda se sentir enlevada pelo riso mediante a situacdes discriminatorias —
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mesmo depois de tanto se debater sobre os maleficios do racismo — fez com que a
professora fosse tomada por questionamentos sobre a validade da aplicacdo da
pesquisa. No entanto, pelo mesmo fato, foi possivel tomar consciéncia de que
algumas poucas aulas e leituras ndo sao capazes de desconstruir, sozinhas, mitos de
superioridade e inferioridade que vém sendo introjetados pela cultura racista ha
centenas de anos na sociedade.

Os capitulos Festa e Amigas fomentaram as caracteristicas positivas da
personagem Vania — fisicas, sociais e intelectuais. Tais caracteristicas ofereceram
subsidios para despertar o interesse dos alunos a respeito de outros escritores
negros, responsaveis por retratar as contribuicbes significativas do negro na

construcdo da sociedade brasileira, conforme atesta o comentéario do jovem J:

ALUNO J: Tem mais livros que nem esse na biblioteca? (Transcri¢cao
da pesquisadora).

A leitura foi encerrada com os capitulos Colando figurinhas, Uma aula diferente
e Tempo ao tempo. Neles, o autor reforca a importancia de haver um debate
aprofundado a respeito das questdes raciais na escola e, nesta etapa, os alunos foram

incitados a relatar suas impressdes sobre a obra.

ALUNA J: E diferente ter uma personagem negra. Na maioria das
histérias a personagem principal é branca.

ALUNA M2: Esse foi o primeiro livro que eu li inteiro. Foi massa. A
menina vive coisas parecidas com a gente.

ALUNO M: O que eu achei mais legal foi fazer nesse sistema de ler
junto, porque quando eu leio sozinho, tem coisas que eu ndo entendo
e acaba perdendo a graca. Desse jeito foi mais legal, dava vontade de
saber o0 que ia acontecer depois (Transcricdo da pesquisadora).

O gquestionamento do horizonte de expectativas por meio da leitura revelou-se
uma decisao acertada, pois, no decorrer do processo, em muitos momentos, 0s alunos
demonstraram ter reconhecido questbes sobre as quais ja haviam construido

conhecimento durante as etapas anteriores.

5.4.3 Atividade 2: reescrita do conto Racismo

A fim de aprofundar o questionamento do horizonte de expectativas e avaliar a
compreensao dos textos e das discussoes, os alunos foram novamente confrontados

com o texto Racismo, de Luis Fernando Verissimo, conforme demonstra a Figura 10.
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Nesse momento, a professora solicitou aos alunos se organizassem em grupos de
quatro estudantes e rememorassem, utilizando as discussdes desenvolvidas ao longo
das aulas, para desenvolver uma parédia para o conto, substituindo as respostas
evasivas e simplificadas da personagem negra por réplicas mais consistentes e

baseadas em fatos estatisticamente comprovados, e ndo somente opiniées (Anexo 5)

Figura 10 — Atividade de reescrita do conto Racismo

Fonte: acervo fotogréfico da pequiSaora
5.4.4 Andlise da aplicacao da atividade 2

A elaboracdo da reescrita se deu em uma éarea verde da escola, na qual os
alunos costumam ficar no momento dos intervalos. A escolha do local prejudicou a
concretizacao da tarefa por multiplos fatores: a falta de lugares adequados para sentar
fez com que os alunos demorassem para iniciar o trabalho; o fato de os alunos
estarem ocupando um espaco, geralmente, ocioso durante o horario de aulas,
provocou curiosidade e muitos (alunos, professores e funcionarios) vieram observar o
que estava se passando, o que prejudicou a concentracdo da turma; como agravante,
o fato de a atividade ser aplicada na ultima aula do dia, somado a sensacgédo de
liberdade proporcionada pelo ambiente, fez com que alguns estudantes ficassem
afoitos para ir para casa. Diante desse contexto de falhas da professora, somente dois
quartetos finalizaram a proposta.

Embora de maneira parcial, os trabalhos apresentados demonstraram que
houve fomentacdo de uma consciéncia mais atenta para as questdes raciais, 0
enfrentamento aos estereoétipos, a busca pela resolucdo dos problemas por meio do
dialogo, a perspectiva positiva da identidade negra, conforme sugere o texto a seguir,
elaborado pelas alunas J, C, Ke M.



103

Quadro 1 — Texto elaborado pelas alunas J, C e M

O racismo

___Escuta aqui, 6 Crioulo...

___Assim como vocé, eu tenho nome!

__Vocé andou dizendo por ai que no Brasil existe racismo?

__Claro que existe. Eu disse e posso provar!

__Isso é negrice sua. Eu que sempre te considerei um negro de alma branca...E,
nao adianta, negro quando nao faz na entrada...

___Mas aqui existe racismo! Muitas pessoas sédo mal-tratadas e excluidas por causa
da cor. Cor nado define o carater de ninguém.

__Existe nada! Vocés tém toda liberdade, tem tudo que gostam, tem carnaval, tem
futebol, tem melancia...E emprego é o que nao falta. La em casa, por exemplo, estao
precisando de empregada. Pra ser lixeiro, abrir buraco ninguém se habilita. Agora para uma
cachacinha e um baile estdo prontos. Raca de safados! E ainda se queixam.

__Na&o somos raca de safados! Somos trabalhadores como todos vocés, somos
dignos como todos e ndo queremos so futebol e samba, nds queremos casa, escola e...

__Prova! Entéo prova, Beigola! Eu alguma vez te virei a cara? Naquela vez que te
encontrei conversando com a minha irm&, néo te pedi com toda educacao que nao
aparecesse mais na nossa rua? Hein, ticdo? Quem apanhou de toda a familia foi a minha
irma. Vai dizer que temos preconceito contra negros?

___Mas eu tenho direito de falar com quem eu quiser, independente da cor.

__Aonde ta o racismo, entdo? Fala, macaco!

__Esta ai nas suas palavras: macaco, beigola, crioulo...Inclusive nos clubes que
VOCés nao deixam a gente entrar...

__Bom, mas pera ai um pouquinho Ai também ja é demais! Vocés ndo tém o clube
de vocés? Tao querendo entrar pro nosso também? Pera um pouquinho!

___Excluir as pessoas por causa da cor € racismo!

__Racismo coisa nenhuma! Racismo é quando as pessoas fazem diferenca por
causa da cor da pele, como nos Estados Unidos, é uma coisa completamente diferente.
NOs estamos falando do criouléu comecar a frequentar o clube dos brancos, assim, sem
mais nem menos, nadar ha mesma piscina e tudo.

__Sim, mas temos que ser pessoas unidas independente da cor, temos que
aprender a viver juntos!

__Nao, senhor! Eu, por acaso, quero entrar pro clube de vocés? Deus me livre!

__Pois é, mas temos que fazer a diferenga no mundo, ser exemplo!

__Nao...Tem paciéncia! Eu ndo fago diferenga entre negro e branco, pra mim é tudo
igual, agora eles la e eu aqui, ha um limite.

__Pois é! Vocé mesmo esta falando que existe racismo! Se vocé ndo quer se
misturar...

__Vocé precisa aprender qual é o seu lugar.

__Mas todos nés ndo podemos conviver bem, independente da cor das pessoas?

__E digo mais: é por isso que ndo existe racismo no Brasil. Aqui 0 negro conhece o
seu lugar.

__E...sabemos o0 nosso lugar e € em um Brasil melhor onde podemos todos conviver
juntos.

__Enquanto o negro conhece o lugar dele, nunca vai existir racismo no Brasil. Est4
entendendo? Nunca! Aqui existe o didlogo!

__Mas sera que vocé esta me entendendo?

__E agora chega! Vocé esta ficando impertinente. Bate um samba ai que € isso que
tu faz bem!

__Nem todo negro sabe ou gosta de sambar. E n6s ndo somos impertinentes, vocés é que
séo racistas demais para entender o nosso lado.
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Fonte: dados da pesquisadora

Alguns comentérios coletados na roda de conversa da aula seguinte
demonstraram a percepcao de que lutar contra o racismo é um dever de todos, ndo
apenas das vitimas. Evidenciaram, também, a compreensdo da vida escolar como
momento de preparacao para a participacdo no espaco publico, de modo que se possa
compartilhar e praticar os conhecimentos adquiridos na construgédo de uma sociedade

democréatica e solidaria:

ALUNO F: E sempre bom falar, porque muitas das vezes a pessoa
pensa ‘Ah, isso ai eu tenho que aprender em casa’, s6 que talvez nem
0S nossos pais aprenderam. E € bom aprender para ensinar para 0s
nossos filhos, para as coisas nao irem piorando.

ALUNA C: NoOs precisamos mudar ndo s6 a nossa cabega, mas de
todo o mundo, para que a gente possa ter conversas mais verdadeiras
(Transcricdo da pesquisadora).

5.5 AMPLIACAO DO HORIZONTE DE EXPECTATIVAS

A quinta e ultima etapa do Método Recepcional, denominada Ampliacdo do
horizonte de expectativas, prevé a modificacdo do sistema de valores e normas do
leitor, de modo que ele possa estar mais amadurecido e se sinta estimulado a buscar
obras que desafiem sua compreensdo. Ter percorrido as etapas anteriores foi
fundamental para alcancar essa posicao, pois, na medida em que o nivel intelectual
demandado pelas leituras evoluiu, os leitores, gradativamente, abandonaram sua
posicdo psicoldgica de conforto para alcangarem leituras que ja ndo exigem “[...] um
esforco de interacdo demasiado conflitivo com seu sistema de referéncias vitais”
(BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 84).

5.5.1 Atividade 1: leitura individual e silenciosa de poemas

Partindo dessa constatacdo, para finalizar a aplicacdo da proposta foram
disponibilizados poemas de autores negros, tais como: Ricardo Aleixo (Rondé Da
Ronda Noturna), Solano Trindade (Sou Negro, Conversa, Canto Dos Palmares,
Poema Autobiografico), Cuti (A Palavra Do Negro; Quebranto; Passagem; Sobre as
Cicatrizes; Oficio de Fogo e Arte; Oferenda) e Castro Alves (Navio Negreiro) (Anexo
6). Os textos, mais amplos e profundos que os anteriores, abrem caminhos para novas

aprendizagens, novas experiéncias ludicas e estéticas, na medida em que (sendo
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liricos) apresentam estruturas mais complexas, marcadas pela auséncia de
linearidade, pela linguagem simbdlica e metaférica e pela externagéo da sensibilidade
dos poetas negros. Pela perspectiva educacional, € possivel, ainda, prever que os
poemas despertem nos leitores olhares mais atentos e inclinados para textos cada

vez mais densos e complexos.

5.5.2 Atividade 2: declamacdes e roda de conversa

Diferentemente das rodas de conversa anteriores, nas quais foi seguido um
roteiro de perguntas, esta atividade oral foi fomentada apenas para o registro das

impressdes construidas pelos alunos durante as leituras .

Figura 11 — Declamacédo dos poemas de autores negros

P it

Fonte: acervo fotogréafico da pesquisadora

5.5.3 Atividade 3: Producéao escrita

A atividade de producdo escrita permitiu que os alunos optassem entre
expressar seus sentimentos em relacdo ao tema do racismo por meio de poemas ou
por meio de relato pessoal, contanto que registrassem as contribuicbes que a
aplicacao da pesquisa acrescentou ao seu modo de ver e pensar o mundo (Anexos 7

e 8, respectivamente).
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Figura 12 — Exposicéo dos poemas produzidos (1)

Fonte: acervo fotografico da pesquisadora

Figura 13 — Exposicéo dos poemas produzidos (2)

Fonte: acervo fotogréafico da pesquisadora
5.5.4 Andlise da aplicacao das atividades 1,2 e 3

Os poemas foram lidos no decorrer de duas aulas. Os alunos, dispostos em
circulo, teciam seus comentarios ao final de cada leitura. As percepcdes externadas
foram as mais diversas: admiragdo, compaixao, raiva, revolta, tristeza, compreensao
etc. O modo “diferente de falar” foi observado por uma das alunas, quando chamou a
atencao para linguagem metaforica:

ALUNA J: O texto preto [Rondé da Ronda Noturna] falou as coisas que
a gente pesquisou ha Internet, tipo violéncia e tal, mas de um jeito
diferente (Transcricdo da pesquisadora).

Embora alguns dos textos anteriores tenham feito uso de ironias e linguagem
figurada, nos poemas esses recursos ficaram mais evidentes, obrigando os leitores a

por “[...] a imaginagcdo em acao, a abondonar a forma de articulagado da linguagem
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cotidiana e, assim, penetrar no &mbito da poesia”(MELLO, apud SARAIVA, 2001, p.
72). De fato, € comum que os professores explorem o conceito, a classificacdo e a
identificacdo de figuras de linguagem e estilo, com vistas, na maioria das vezes, na
metalinguagem. Em sentido oposto, neste trabalho, optamos por valorizar os efeitos
de sentido que seus empregos provocam no texto, voltando nossos objetivos para a
literariedade.

A forma especifica como a literatura “ensina” sobre os fatos histéricos também

foi percebida por outra estudante:

ALUNA C: Eu ja tinha estudado sobre os escravos na escola, mas
ouvindo assim o autor do poema [Castro Alves, Navio Negreiro],
pareceu bem mais triste (Transcricdo da pesquisadora).

A partir do relato da estudante, podemos retomar Compagnon (2009), quando
afirmou que a literatura € mais impactante que outras formas de saber, pois “[...] ela
percorre regides da experiéncia que outros discursos negligenciam, mas que a ficcao
reconhece em seus detalhes” (COMPAGNON, 2009, p. 50).

A posicdo empatica diantes das agruras representadas nos poemas foi

assumida por diversos alunos:

ALUNO M: Eu fiquei imaginando ver minha familia morrendo,
apanhando s6 por causa da cor. E sinistro isso.

ALUNA R: Se eu tivesse nascido naquela época [escravidao relatada
em Navio Negreiro] eu ia ser uma daquelas pessoas (Transcri¢do da
pesquisadora).

Diante dos apontamentos apresentados — e outros de semelhante contetdo,
que por razdes de sintese, foram suprimidos — concretizou-se a percepgao candiana,

na qual

[...] o leitor, nivelado ao personagem pela comunidade do meio
expressivo, se sente participante de uma humanidade que é a sua, e
deste modo, pronto para incorporar a sua experiéncia humana mais
profunda o que o escritor lhe oferece como visdo da realidade
(CANDIDO, 1972, p. 90)

Ao final das leituras, foi possivel aferir que os alunos compreenderam o
discurso literario como um didlogo em execucdo, no qual o leitor deve tentar

estabelecer ligacdes entre a obra lida e outros textos e discursos de areas distintas
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do conhecimento que abordam a mesma tematica, pois, assim, poderé estabelecer
melhores relagcdes entre a ficcdo e a vida social. Na ingenuidade de suas tenras

idades, os comentarios dos alunos M e J se complementaram nesse sentido:

ALUNO M: Quando a professora falou que a gente ia passar varias
aulas falando de racismo, eu achei que ia ficar chato, tipo todo dia a
mesma coisa, mas nao foi porque a gente teve chance de aprender
muita coisa diferente que os outros professores nao ensinam.
ALUNA J: Nao sé sobre a histdria, mas sobre a gente, mesmo
(Transcricdo da pesquisadora).

No que se refere a producdo escrita, atividade que encerrou a aplicacao da
Unidade Didatica, os alunos que optaram por redigir o relato pessoal registraram suas
opinides sobre os debates, o conhecimento adquirido sobre a teméatica, as impressfes
pessoais sobre os textos lidos etc. Citaremos aqui a transcricdo de trechos de trés
deles, acreditando ser nimero suficiente para aferir as conclusées que chegaram. Os

demais podem ser visualizados nos anexos deste trabalho.

ALUNA L: N6s ndo somos iguais na aparéncia, mas nos sentimentos
somos. Nao devemos julgar as pessoas pela aparéncia, porque, as
vezes, as pessoas sao feias por fora e maravilhosas por dentro.
ALUNA M: O preconceito me da nojo! Tanto faz se a pessoa for
branca, negra, gorda, magra, com problema...Isso ndo importa, porque
a pessoa € a mesma, tem 0s mesmos sentimentos, é tudo igual. Essas
pessoas sdo como vocé: filho de Deus.

ALUNA K: Temos que parar de julgar os negros, parar de dizer que s6
porque é negro é ladrdo. Saiba que 54 por cento da populacdo
brasileira € de negros e todos surgimos gracas a eles, pois 0s
primeiros habitantes do mundo foram negros. Depois foram se
modificando com o tempo. Chega de racismo! Mais amor! Mais
respeito! (Transcricdo da pesquisadora).

Os alunos gue optaram por produzir o poema tiveram seus textos extraviados
por conta de um infortlinio ocorrido na escola e pela imprudéncia da professora, que
foi incapaz de prever tal situacdo. Como a ultima etapa da aplicacédo coincidiu com a
semana da Consciéncia Negra e, por conta de todo o conhecimento que vinha sendo
construido, os alunos demonstraram grande interesse em socializar com os demais
estudantes da escola os poemas que haviam elaborado. Desse modo, depois que a
professora corrigiu os trabalhos desenvolvidos em sala, os textos foram expostos em
formato de varal, junto aos trabalhos desenvolvidas por outras turmas e disciplinas. A
intencdo da professora era de recolher os textos depois de encerrada a exposi¢céo
para, assim, fazer os devidos registros. Contudo, no dia seguinte & comemoracao da
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Consciéncia Negra, todos os trabalhos ja haviam sido retirados pelas zeladoras e
jogados no lixo. Por consequéncia desse ocorrido, apenas os poemas que haviam
sido fotografados puderam ser analisados posteriormente.

Desse modo, embora de maneira parcial, foi possivel constatar que os alunos,
cada qual com sua subjetividade, foi capaz de reproduzir as reflexbes e as emocgoes
despertadas no decorrer da aplicagéo da pesquisa, como bem exemplifica o trabalho
da aluna J:

ALUNA J:

Oh Zumbi, este poema é uma homenagem a ti

Que tao bravamente lutou pelo teu povo

Trazendo a eles o nascer da esperanca, conquista, respeito
E a certeza de um Brasil novo

Os negros séo como todos

Tao dignos quanto o restante do povo
Eu néo sei 0 por que da diferenca
Mas cada cabeca é uma sentenca

Por isso vamos mudar nossa mente
Negro, branco, pardo ou indio
Todos somos gente

ALUNA L:

Respeite, ame, valorize...Eles séo iguais a gente
Temos de pensar antes de agir

Temos que ser conscientes

(Transcricdo da pesquisadora).
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CONSIDERACOES FINAIS

Matar o sonho é matarmo-nos. E mutilar a nossa alma. O sonho é o
gue temos de realmente nosso (Fernando Pessoa).

Enfrentar as manifestacdes de discriminagao racial e promover a convivéncia
com a diversidade s&o, quotidianamente, alguns dos principais desafios vivenciados
pela escola. Durante muitos anos, o preconceito incutido na cabeca do professor,
aliado ao conteudo depreciativo contido nos materiais didaticos, colaborou para que
as relacdes sociais, sobretudo no espaco escolar, fossem marcadas por um falso
ideario de superioridade e inferioridade entre grupos humanos.

Diante deste quadro, abordar a diversidade como um atributo de
enriguecimento da natureza humana e atuar na desconstrucdo das visées unilaterais
oriundas do eurocentrismo sdo objetivos dos quais os profissionais, conhecedores do
seu papel na formacao de futuros cidadaos conscientes, ndo podem mais langar méo.
Em conformidade com essa perspectiva, o objetivo principal deste trabalho foi utilizar
a leitura e a literatura para a promocédo desse tdo importante debate com alunos de
sextos anos do ensino fundamental.

A compreensdo a respeito das forcas histdricas e contemporaneas que
sustentam a atuacdo do racismo na sociedade brasileira e das estratégias
antirracistas passiveis de serem adotadas nas escolas — sobretudo pela valorizacéo
da leitura e da literatura — foi construida por meio da pesquisa bibliografica.

Na segunda parte do trabalho, com vistas na criticidade despertada pela leitura
e na humanizacdo oportunizada pela literatura, foram elaboradas as atividades
praticas que compuseram a Unidade Didatica.

A concepcédo bakhtiniana de linguagem e o Método Recepcional nortearam a
aplicacao da pesquisa e proporcionaram a experimentacao dos objetivos principal e
especificos, ja anteriormente mencionados.

Por meio das diversas ac¢des desenvolvidas e das andlises concretizadas, foi
possivel evidenciar que a insercdo de assuntos pertinentes a vida social dos alunos —
como o preconceito e a discriminacdo racial — como temas das aulas de lingua
portuguesa foi capaz de estimular a participacdo efetiva nas praticas de leitura,
oralidade e escrita. A atuagéo e o desempenho dos estudantes, de uma maneira geral,
foram intensos, positivos e validos. Embora a hipétese de que os alunos tenham

demonstrado maior interesse pelos debates na medida em que perceberam que a
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metodologia adotada privilegiava a reflexdo, em detrimento do trabalho manual pareca
negativa, ao final, pode ser considerada como favoravel, pois referenda um
descompasso com a normalidade das aulas de literatura.

A experiéncia e a convivéncia com outros profissionais permitem perceber que,
ainda hoje, alguns professores de lingua portuguesa abordam os textos literarios
apenas por razdes que sao alheias a sua funcdo formadora — exploragéo do léxico,
pretexto para ensino de gramatica ou instrumento para atribuicdo de notas — e, com
isso, inculcam no idedrio dos alunos e da comunidade escolar que a leitura voltada
para o prazer da experiéncia estética € uma forma encontrada pelo professor de
“‘matar o tempo”. Desse modo, se os alunos estimavam que desfrutariam de aulas
vazias, a implementacao do trabalho foi valida para demonstrar que a leitura pode ser
mais que um objeto de estudo: pode ser um objeto de experiéncia pessoal, deflagrador
de reflexdes sobre os comportamentos humanos.

Como ja visto nos capitulos anteriores, o discurso racista € proveniente de
sistemas culturais e faz parte da histéria de todas as sociedades humanas. Portanto,
seria ingénuo afirmar que as reflexdes promovidas pela proposta de trabalho com
leitura e literatura dizimariam o racismo na escola. Embora tenham sido oferecidos
subsidios para o questionamento de mitos e mecanismos racistas que marcam a
sociedade brasileira, a desconstrucao deles consiste em uma luta de maior amplitude,
mais duradoura, na qual a educacéao — infelizmente — é somente uma dentre as muitas
frentes de batalha. E preciso ponderar que, se bastasse a educacéo, nos paises em
que os indices educacionais sdo elevados, ndo haveria racismo e apenas a
constatacdo cientifica de que biologicamente ndo existem racas superiores nem
inferiores seria suficiente para aniquilar o preconceito em sua raiz.

Portanto, para além da simples razdo, o combate ao preconceito racial implica
em modificar imaginarios, inconscientes e representacdes coletivas embasados pelo
afeto e pela emocédo. Nesse sentido, a opcdo pela literatura como ferramenta
humanizadora pareceu acertada, por diversas razées. Em primeiro lugar, porque
permitiu aos leitores aprimorar seu senso estético, experimentando as emoc¢des que
se entrelacam nas praticas racistas — de um lado o odio, o desprezo e a maldade do
discriminador; de outro, o medo, o sofrimento e a vergonha do discriminado. Em
segundo lugar, porque promoveu a reflexao critica sobre circunstancias histéricas que
evidenciam a exploracdo, a segregacdo e o desrespeito a comunidade negra —

igualmente importante para a formacdo da sociedade brasileira como as demais
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etnias: indigena, europeia etc. Nesse sentido, embora a fungdo humanizadora néao
possa ser mensurada, pelo menos numericamente, € valido afirmar que a sua
valorizacéo interferiu na compreensdo de mundo dos alunos, estimulou seu senso
critico e favoreceu a dinamica da escola da qual fazem parte. A consciéncia dessa
mudanca pode ser percebida, de um lado, por meio dos comentérios e atividades
desenvolvidos durantes as aulas, de outro, pelo relato de colegas de outras
disciplinas, que afirmaram terem percebido, na turma, um convivio mais fraterno.

A adogéao do sistema roda de conversa foi surpreendentemente positivo para
problematizar questdes silenciadas pela escola. Na medida em que privilegiou o
dialogo, a troca de experiéncias e ideias dos alunos com seus pares e, também com
a professora — fato, infelizmente, pouco comum nas escolas — permitiu que o0s
estudantes se percebessem como sujeitos do discurso, 0 que 0s aproximou
emocionalmente, de modo que compartilharam com menos receios 0s preconceitos
que faziam parte de seus inconscientes, mas que nao tinham condi¢cdes de percebé-
los ou enfrenta-los sozinhos. A avaliacdo positiva desse modo de organizacdo pode
ser sintetizado pelo comentario de uma aluna que, durante uma das aulas, observou:
“O bom de sentar de frente, € que a gente pode olhar nos olhos dos colegas e a gente
vé que tem gente se arrependendo do que faz’. A afirmacéo ingénua da crianca
demonstrou que estava se efetivando o objetivo maior do presente trabalho: indicar
caminhos para um convivio mais humano entre os individuos, por meio da reflexdo e
da integracao da diversidade.

As atividades de pesquisa desenvolvidas pelos alunos fundamentaram as
discussdes e contribuiram para o reconhecimento de que a diversidade racial deve
ser percebida a partir de uma perspectiva positiva, de complementaridade e
enriguecimento da natureza humana. Conhecer as estatisticas que configuram as
desigualdades raciais, evidenciou — por meio dos comentarios coletados — resultados
bastante satisfatérios. Em primeiro lugar, pelo fato de os alunos discriminados terem
demonstrado perceber que é possivel e necessario assumir com dignidade e orgulho
os atributos de suas diferencas. Em segundo lugar, pela percepcéo revelada pelos
alunos de ascendéncia branca de que a sociedade brasileira estd contaminada com
um espectro de discursos, estereotipos, idearios e valores que contribuem,
guotidianamente, para que estruturas psiquicas sejam influenciadas pelo racismo e

pela discriminagdo, em beneficio de interesses escusos.
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No que se refere as praticas de linguagem que se concretizaram pela utilizacao
de recursos variados — como construcao e exibicdo de cartazes, declamacéo e varal
de poemas —, € possivel afirmar que tais atividades contribuiram para a compreensao
interdisciplinar de contetdos escolares. Na medida em que foram abordadas a lingua
e a literatura como produtos de um contexto social e cultural, possibilitaram
estabelecer relagdes entre os textos analisados (escritos, orais e imagéticos) com 0s
conteudos das disciplinas de Histéria, Geografia, Artes e Ciéncias, que também foram
expostos na escola, em razdo da Semana da Consciéncia Negra. A aproximac¢ao com
outras disciplinas pode ser considerada um dado significativo, quando a experiéncia
profissional comprova que os professores de diversas areas ndo costumam ter
oportunidades para articular seus conteidos — 0 que resulta em uma disseminacao
de conhecimentos estanques, distanciados do quotidiano dos estudantes.

Outro fator positivo na aplicacao da pesquisa se deu em fungcéo do emprego do
Método Recepcional. Por oferecer uma fundamentacéo tedrica centrada na relagéo
entre texto e leitor, a metodologia facilitou a elaboracdo de atividades que, por sua
vez, possibilitaram a exploracdo, a compreensao e a interpretacdo dos textos lidos.
Contribuiu, também, para o desenvolvimento da criatividade, de habilidades e hébitos
de leitura e de escrita, na medida em que impulsionou a expresséo oral dos alunos —
fundamental para uma melhor interagcdo entre os colegas e, também, com a
professora. Foi positivo, inclusive, pelo elo que estabeleceu com a concepc¢ao
dialégica da linguagem, pela similaridade de interesses direcionados para o leitor,
capazes de provocar criticidade, desenvolver autonomia, determinar posicionamentos
e possibilitar questionamentos — ndo somente em relagcéo ao texto, mas ao contexto,
ao discurso e ao mundo.

Nas atividades de producao escrita, embora muitos dos alunos tenham
sinalizado um posicionamento critico em relacdo ao tema, nem todas as producdes
demonstraram rompimento com o ideario racista. De fato, alguns alunos, apesar de
ativos nas discussdes orais, no momento de redigir seus textos, acabaram por
apresentar abordagens superficiais mais afinadas com as estratégias de dominacéo.
Ha que se considerar, é certo, que os leitores analisados estdo, ainda, no inicio de
seu processo de formacéo. Desse modo, é possivel deduzir que tenham enfrentado
dificuldades para compreender as explicacdes e os direcionamentos de forma mais
apropriada. A tenra idade justifica, ainda, a insuficiéncia de conhecimento prévio, fato
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que dificulta a consecugdo de inferéncias e associacfes necessarias para plena
compreensao das leituras e das discussoes.

Para finalizar, € importante registrar que no capitulo que contemplou as
analises, procurou-se, com todo esforco, registrar — da maneira mais simples e
abrangente possivel — as informacfes que evidenciaram maior relevancia para a
demonstra¢do do caminho percorrido. Do mesmo modo, as impressdes colhidas por
meio da observacao pessoal buscaram relatar o envolvimento dos estudantes com a
proposta e as dificuldades encontradas durante o percurso. Entretanto, ainda que
tenham sido elaboradas as devidas anotacbes de campo e as analises
fundamentadas pelas teorias que nortearam o trabalho, jA era esperado que as
poucas palavras que finalizam este texto ndo seriam suficientes para exprimir a
riqueza e a totalidade das experiéncias vivenciadas por esta professora durante todo
o periodo de desenvolvimento desta dissertagéo.

Embora se concretize um estudo singelo, espera-se que contribua para que
outros mais aprimorados possam ser produzidos, até que a correcdo das
desigualdades se transforme em uma candente questdo nacional que envolva todos
0os integrantes da vida social e os empenhe na adocdo de acdes efetivas e
desenvolvidas por todos.
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ANEXOS

ANEXO 1 — Conto Racismo, de Luis Fernando Verissimo

Racismo

— Escuta aqui, 0 criolo...
— O que foi?
— Vocé andou dizendo por ai que no Brasil existe racismo.
— E né&o existe?
— Isso € negrice sua. E eu que sempre te considerei um negro de alma branca... E, ndo
adianta. Negro quando néo faz na entrada...
— Mas aqui existe racismo.
— Existe nada. Vocés tém toda a liberdade, tém tudo o que gostam. Tém carnaval, tém
futebol, tém melancia... E emprego € o que nao falta. L4 em casa, por exemplo, estédo
precisando de empregada. Pra ser lixeiro, pra abrir buraco, ninguém se habilita.
Agora, pra uma cachacinha e um baile estdo sempre prontos. Raca de safados! E ainda se
queixam!
— Eu insisto, aqui tem racismo.
— Entéo prova, Beigola. Prova. Eu alguma vez te virei a cara? Naquela vez que te encontrei
conversando com a minha irm&, ndo te pedi com toda a educagéo que ndo aparecesse mais
na nossa rua? Hein, ticdo? Quem apanhou de toda a familia foi a minha irma. Vais dizer que
nds temos preconceito contra branco?
— Nao, mas...
— Eu expliguei 14 em casa que vocé nao fez por mal, que nao tinha confundido a menina com
alguma empregadoza de cabelo ruim, ndo, que foi s6 um engano porque negro é burro
mesmo. Fui teu amigédo. Isso é racismo?
— Eu sei, mas...
— Onde é que esta o racismo, entdo? Fala, Macaco.
— E que outro dia eu quis entrar de s6cio num clube e ndo me deixaram.
— Bom, mas pera um pouquinho. Ai também ja é demais. Vocés nao tém clubes de vocés?
Vao querer entrar nos nossos também? Pera um pouquinho.
— Mas isso é racismo.
— Racismo coisa nenhuma! Racismo é quando a gente faz diferenca entre as pessoas por
causa da cor da pele, como nos Estados Unidos. E uma coisa completamente diferente. N6s
estamos falando do crioléu comecar a frequentar clube de branco, assim sem mais nem
menos. Nadar ha mesma piscina e tudo.
— Sim, mas...
— N&o senhor. Eu, por acaso, quero entrar nos clubes de vocés? Deus me livre.
— Pois é, mas...
— Nao, tem paciéncia. Eu néo faco diferenca entre negro e branco, pra mim é tudo igual.
Agora, eles la e eu aqui. Quer dizer, hd um limite.
— Pois entéo. O ...
— Vocé precisa aprender qual é o seu lugar, s6 isso.
— Mas...
— E digo mais. E por isso que n&o existe racismo no Brasil. Porque aqui o negro conhece o
lugar dele.
—E, mas...
— E enquanto o negro conhecer o lugar dele, nunca vai haver racismo no Brasil. Esta
entendendo? Nunca. Aqui existe o dialogo.
— Sim, mas...
— E agora chega, vocé esté ficando impertinente. Bate um samba ai que é isso que tu faz
bem.

Luis Fernando Verissimo

Fonte: Plano... (2013)
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ANEXO 2 — Conto Boneca, de Cuti

Boneca

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 autocomiseracao, depois de ouvir, por exemplo:
Sinto muito!...

Ou:

Queira nos desculpar... A fabrica ndo fornece, sabe...

Desanimar? N&o. Nao 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 misséo.

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? Ndo é uma graca? — e levou ao colo a ruivinha de
tom amarelado, bem clarinha. Mexeu-lhe os bracinhos e as perninhas e indagou: Nao
gostou de nenhuma?

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,
l& 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 instrugfes 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 ndo tenha se chateado.
O importante é que encontramos o produto. Esta 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.

J& na rua, o pai, entre tantos pensamentos, alguns desagradaveis, lembrou-se da
descontracdo a que fazia jus, depois de suar expectativas naquela manha de dezembro.
Respirou fundo. Contemplou o lindo embrulho de motivacbes natalinas, em que se
destacavam o Papai Noel, criancas louras e muita neve. Seguiu, passos lentos, em direcdo
a uma lanchonete.
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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.
Fonte: Cuti (2008)

ANEXO 3 — Conto Negrinha, de Monteiro Lobato

Negrinha

Negrinha era uma pobre 6rfa de sete anos. Preta? N&o; fusca, mulatinha escura, de
cabelos rugos e olhos assustados.

Nascera na senzala, de mae escrava, e seus primeiros anos vivera-os pelos cantos
escuros da cozinha, sobre velha esteira e trapos imundos. Sempre escondida, que a patroa
ndo gostava de criangas.

Excelente senhora, a patroa. Gorda, rica, dona do mundo, amimada dos padres, com
lugar certo na igreja e camarote de luxo reservado no céu. Entaladas as banhas no trono (uma
cadeira de balanco na sala de jantar), ali bordava, recebia as amigas e o vigario, dando
audiéncias, discutindo o tempo. Uma virtuosa senhora em suma — “dama de grandes virtudes
apostdlicas, esteio da religido e da moral”, dizia o reverendo.

Otima, a dona Inéacia.

Mas ndo admitia choro de crianga. Ai! Punha-lhe os nervos em carne viva. Vilva sem
filhos, ndo a calejara o choro da carne de sua carne, e por isso nao suportava o choro da
carne alheia. Assim, mal vagia, longe, na cozinha, a triste crianga, gritava logo nervosa:

— Quem é a peste que esta chorando ai?

Quem havia de ser? A pia de lavar pratos? O pilao? O forno? A mae da criminosa abafava
a boquinha da filha e afastava-se com ela para os fundos do quintal, torcendo-lhe em caminho
beliscbes de desespero.

— Cale a boca, diabo!

No entanto, aquele choro nunca vinha sem razdo. Fome quase sempre, ou frio, desses
gue entanguem pés e maos e fazem-nos doer...

Assim cresceu Negrinha — magra, atrofiada, com os olhos eternamente assustados. Orfa
aos quatro anos, por ali ficou feito gato sem dono, levada a pontapés. Ndo compreendia a
idéia dos grandes. Batiam-lhe sempre, por acao ou omissdao. A mesma coisa, 0 mesmo ato, a
mesma palavra provocava ora risadas, ora castigos. Aprendeu a andar, mas quase hao
andava. Com pretextos de que as soltas reinaria no quintal, estragando as plantas, a boa
senhora punha-a na sala, ao pé de si, num desvéo da porta.

— Sentadinha ai, e bico, hein?

Negrinha imobilizava-se no canto, horas e horas.

— Bracos cruzados, ja, diabo!

Cruzava os bracinhos a tremer, sempre com 0 susto nos olhos. E o tempo corria. E o
relégio batia uma, duas, trés, quatro, cinco horas — um cuco tdo engragadinho! Era seu
divertimento vé-lo abrir a janela e cantar as horas com a bocarra vermelha, arrufando as asas.
Sorria-se entdo por dentro, feliz um instante.

Puseram-na depois a fazer croché, e as horas se lhe iam a espichar trancinhas sem fim.

Que idéia faria de si essa crianga que nunca ouvira uma palavra de carinho? Pestinha,
diabo, coruja, barata descascada, bruxa, pata-choca, pinto gorado, mosca-morta, sujeira,
bisca, trapo, cachorrinha, coisa-ruim, lixo — néo tinha conta o nimero de apelidos com que a
mimoseavam. Tempo houve em que foi a bubdnica. A epidemia andava na berra, como a
grande novidade, e Negrinha viu-se logo apelidada assim — por sinal que achou linda a
palavra. Perceberam-no e suprimiram-na da lista. Estava escrito que nao teria um gostinho sé
na vida — nem esse de personalizar a peste...
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O corpo de Negrinha era tatuado de sinais, cicatrizes, vergdes. Batiam nele os da casa
todos os dias, houvesse ou ndo houvesse motivo. Sua pobre carne exercia para os cascudos,
cocres e beliscbes a mesma atracdo que o imé exerce para o aco. Maos em cujos nés de
dedos comichasse um cocre, era mao que se descarregaria dos fluidos em sua cabeca. De
passagem. Coisa de rir e ver a careta...

A excelente dona In4cia era mestra na arte de judiar de criancas. Vinha da escravidao,
fora senhora de escravos — e daquelas ferozes, amigas de ouvir cantar o bolo e estalar o
bacalhau. Nunca se afizera ao regime novo — essa indecéncia de negro igual a branco e
qualquer coisinha: a policia! “Qualquer coisinha”; uma mucama assada ao forno porque se
engracou dela o senhor; uma novena de relho porque disse: “Como é ruim, a sinha!”...

O 13 de Maio tirou-lhe das méos o azorrague, mas nao lhe tirou da alma a gana.
Conservava Negrinha em casa como remédio para os frenesis. Inocente derivativo:

— Ai! Como alivia a gente uma boa roda de cocres bem fincados! ...

Tinha de contentar-se com isso, judiaria milda, os niqueis da crueldade. Cocres: mao
fechada com raiva e nds de dedos que cantam no coco do paciente. Puxdes de orelha: o
torcido, de despegar a concha (bom! bom! bom! gostoso de dar) e 0 a duas méos, o sacudido.
A gama inteira dos beliscées: do miudinho, com a ponta da unha, a torcida do umbigo,
equivalente ao puxao de orelha. A esfregadela: roda de tapas, cascudos, pontapés e safanées
a uma — divertidissimo! A vara de marmelo, flexivel, cortante: para “doer fino” nada melhor!

Era pouco, mas antes isso do que nada. La de guando em quando vinha um castigo maior
para desobstruir o figado e matar as saudades do bom tempo. Foi assim com aquela histoéria
do ovo quente.

Nao sabem! Ora! Uma criada nova furtara do prato de Negrinha — coisa de rir — um
pedacinho de carne gue ela vinha guardando para o fim. A crianca néo sofreou a revolta —
atirou-lhe um dos nomes com que a mimoseavam todos os dias.

— “Peste?” Espere ai! Vocé vai ver quem é peste — e foi contar o caso a patroa.

Dona Inacia estava azeda, necessitadissima de derivativos. Sua cara iluminou-se.

— Eu curo ela! — disse, e desentalando do trono as banhas foi para a cozinha, qual perua
choca, a rufar as saias.

— Traga um ovo.

Veio o ovo. Dona Inacia mesmo pé-lo na agua a ferver; e de maos a cinta, gozando-se
na prelibacédo da tortura, ficou de pé uns minutos, a espera. Seus olhos contentes envolviam
a misera crianca que, encolhidinha a um canto, aguardava trémula alguma coisa de nunca
visto. Quando o ovo chegou a ponto, a boa senhora chamou:

— Venha cé!

Negrinha aproximou-se.

— Abra a boca!

Negrinha abriu aboca, como o cuco, e fechou os olhos. A patroa, entdo, com uma colher,
tirou da agua “pulando” o ovo e zas! na boca da pequena. E antes que o urro de dor saisse,
suas maos amordacaram-na até que o ovo arrefecesse. Negrinha urrou surdamente, pelo
nariz. Esperneou. Mas s6. Nem os vizinhos chegaram a perceber aquilo. Depois:

— Diga nomes feios aos mais velhos outra vez, ouviu, peste?

E a virtuosa dama voltou contente da vida para o trono, a fim de receber o vigario que
chegava.

— Ah, monsenhor! Ndo se pode ser boa nesta vida... Estou criando aquela pobre 6rfa,
filha da Cesaria — mas que trabalheira me da!

— A caridade é a mais bela das virtudes cristas, minha senhora —murmurou o padre.

— Sim, mas cansa...

— Quem déa aos pobres empresta a Deus.

A boa senhora suspirou resignadamente.

— Inda é o que vale...

Certo dezembro vieram passar as férias com Santa Inacia duas sobrinhas suas,
pequenotas, lindas meninas louras, ricas, nascidas e criadas em ninho de plumas.

Do seu canto na sala do trono, Negrinha viu-as irromperem pela casa como dois anjos do
céu — alegres, pulando e rindo com a vivacidade de cachorrinhos novos. Negrinha olhou
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imediatamente para a senhora, certa de vé-la armada para desferir contra os anjos invasores
o raio dum castigo tremendo.

Mas abriu a boca: a sinha ria-se também... Qué? Pois n&o era crime brincar? Estaria tudo
mudado — e findo o seu inferno — e aberto o céu? No enlevo da doce ilusdo, Negrinha
levantou-se e veio para a festa infantil, fascinada pela alegria dos anjos.

Mas a dura licdo da desigualdade humana lhe chicoteou a alma. Beliscdo no umbigo, e
nos ouvidos, o som cruel de todos os dias: “Ja para o seu lugar, pestinha! Nao se enxerga”?

Com lagrimas dolorosas, menos de dor fisica que de angustia moral —sofrimento novo
gque se vinha acrescer aos ja conhecidos — a triste crianca encorujou-se no cantinho de
sempre.

— Quem é, titia? — perguntou uma das meninas, curiosa.

— Quem ha de ser? — disse a tia, hum suspiro de vitima. — Uma caridade minha. N&o
me corrijo, vivo criando essas pobres de Deus... Uma 6rfa. Mas brinquem, filhinhas, a casa é
grande, brinquem por ai afora.

— Brinquem! Brincar! Como seria bom brincar! — refletiu com suas lagrimas, no canto, a
dolorosa matrtirzinha, que até ali s6 brincara em imaginacdo com o cuco.

Chegaram as malas e logo:

— Meus brinquedos! — reclamaram as duas meninas.

Uma criada abriu-as e tirou os brinquedos.

Que maravilha! Um cavalo de pau! ... Negrinha arregalava os olhos. Nunca imaginara
coisa assim tdo galante. Um cavalinho! E mais... Que é aquilo? Uma criancinha de cabelos
amarelos... que falava “mama” ... que dormia...

Era de éxtase o olhar de Negrinha. Nunca vira uma boneca e nem sequer sabia 0 nome
desse brinquedo. Mas compreendeu que era uma crianca artificial.

— E feita? ... — perguntou, extasiada.

E dominada pelo enlevo, num momento em que a senhora saiu da sala a providenciar
sobre a arrumacdo das meninas, Negrinha esqueceu o beliscdo, o ovo quente, tudo, e
aproximou-se da criatura de louca. Olhou-a com assombrado encanto, sem jeito, sem animo
de pega-la.

As meninas admiraram-se daquilo.

— Nunca viu boneca?

— Boneca? — repetiu Negrinha. — Chama-se Boneca?

Riram-se as fidalgas de tanta ingenuidade.

— Como € boba! — disseram. — E vocé como se chama?

— Negrinha.

As meninas novamente torceram-se de riso; mas vendo que o0 éxtase da bobinha
perdurava, disseram, apresentando-lhe a boneca:

— Peguel!

Negrinha olhou para os lados, ressabiada, como coracéo aos pinotes. Que ventura, santo
Deus! Seria possivel? Depois pegou a boneca. E muito sem jeito, como quem pega o Senhor
menino, sorria para ela e para as meninas, com assustados relancos de olhos para a porta.
Fora de si, literalmente... era como se penetrara no céu e os anjos a rodeassem, e um filhinho
de anjo lhe tivesse vindo adormecer ao colo. Tamanho foi o seu enlevo que néo viu chegar a
patroa, ja de volta. Dona Inacia entreparou, feroz, e esteve uns instantes assim, apreciando a
cena.

Mas era tal a alegria das hdspedes ante a surpresa extatica de Negrinha, e tdo grande a
forca irradiante da felicidade desta, que o seu duro coracéo afinal bambeou. E pela primeira
vez na vida foi mulher. Apiedou-se.

Ao percebé-la na sala Negrinha havia tremido, passando-lhe num relance pela cabeca a
imagem do ovo quente e hipdteses de castigos ainda piores. E incoerciveis lagrimas de pavor
assomaram-lhe aos olhos.

Falhou tudo isso, porém. O que sobreveio foi a coisa mais inesperada do mundo — estas
palavras, as primeiras que ela ouviu, doces, na vida:

— Vao todas brincar no jardim, e va vocé também, mas veja l4, hein?




127

Negrinha ergueu os olhos para a patroa, olhos ainda de susto e terror. Mas néao viu mais
a fera antiga. Compreendeu vagamente e sorriu.

Se alguma vez a gratiddo sorriu na vida, foi naquela surrada carinha...

Varia a pele, a condicdo, mas a alma da crianga é a mesma — na princesinha e na
mendiga. E para ambos é a boneca o supremo enlevo. D4 a natureza dois momentos divinos
a vida da mulher: o momento da boneca — preparatorio —, e 0 momento dos filhos —
definitivo. Depois disso, esta extinta a mulher.

Negrinha, coisa humana, percebeu nesse dia da boneca que tinha uma alma. Divina
eclosdo! Surpresa maravilhosa do mundo que trazia em si e que desabrochava, afinal, como
fulgurante flor de luz. Sentiu-se elevada a altura de ente humano. Cessara de ser coisa — e
doravante ser-lhe-ia impossivel viver a vida de coisa. Se ndo era coisa! Se sentia! Se vibrava!

Assim foi — e essa consciéncia a matou.

Terminadas as férias, partiram as meninas levando consigo a boneca, e a casa voltou ao
ramerrdo habitual. Sé ndo voltou a si Negrinha. Sentia-se outra, inteiramente transformada.

Dona Inacia, pensativa, ja a ndo atazanava tanto, e na cozinha uma criada nova, boa de
coracdo, amenizava-lhe a vida.

Negrinha, ndo obstante, caira numa tristeza infinita. Mal comia e perdera a expressao de
susto que tinha nos olhos. Trazia-os agora nostalgicos, cismarentos.

Aguele dezembro de férias, luminosa rajada de céu trevas adentro do seu doloroso
inferno, envenenara-a.

Brincara ao sol, no jardim. Brincara! ... Acalentara, dias seguidos, a linda boneca loura,
tdo boa, tdo quieta, a dizer mama, a cerrar os olhos para dormir. Vivera realizando sonhos da
imaginacdo. Desabrochara-se de alma.

Morreu na esteirinha rota, abandonada de todos, como um gato sem dono. Jamais,
entretanto, ninguém morreu com maior beleza. O delirio rodeou-a de bonecas, todas louras,
de olhos azuis. E de anjos... E bonecas e anjos remoinhavam-lhe em torno, numa farandola
do céu. Sentia-se agarrada por aquelas méozinhas de louga — abragada, rodopiada.

Veio a tontura; uma névoa envolveu tudo. E tudo regirou em seguida, confusamente, num
disco. Ressoaram vozes apagadas, longe, e pela Ultima vez o cuco lhe apareceu de boca
aberta.

Mas, imovel, sem rufar as asas.

Foi-se apagando. O vermelho da goela desmaiou...

E tudo se esvaiu em trevas.

Depois, vala comum. A terra papou com indiferenga aquela carnezinha de terceira— uma
miséria, trinta quilos mal pesados...

E de Negrinha ficaram no mundo apenas duas impressdes. Uma cdmica, na memoria das
meninas ricas.

— “Lembras-te daquela bobinha da titia, que nunca vira boneca?”

Outra de saudade, no n6 dos dedos de dona Inacia.

— “Como era boa para um cocre! ...”

Monteiro Lobato

Fonte: Lobato (1968)
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ANEXO 4 — Reescrita do conto Negrinha
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ANEXO 5 — Parafrase do conto Racismo
") “Gracism MY My, O

— Escuta aqui, 6 criolo...

— O que foi,eu tenho um nome e nao ¢é criolo para comego de conversa é Erick ndo se esqueca.

— Vocé andou dizendo por ai que no Brasil existe racismo.

— Mas é claro que existe.

— Isso é negrice sua. Eu que sempre te considerei um negro de alma branca... E nio adianta.
Negro quando ndo faz na entrada...

— Mas é claro que sim,sempre existiu racismo.

— Existe nada. Vocés tem toda a liberdade, tém o que gosta. Tem carnaval, tém futebol,tém
melancia...E emprego é oque ndo falta. La em casa por exemplo, estdo precisando de
empregada. Para ser lixeira,para abrir o buraco,ninguém se habilita.

Agora,para uma cachacinha e um baile estao sempre prontos. Raga de safados! E ainda se
queixam !

— Eu insisto aqui tem racismo,e cuidado com o que vocé fala senhor.

— Entdo prova beigola. Prova. Eu alguma vez te virei a cara? Naquela vez que te encontrei
conversando com a minha irma,nao te pedi com toda a educacdo que nio aparecesse mais na
nossa rua? Hein tigdo? Quem apanhou de toda a familia foi a minha irma. Vais dizer que nés
temos preconceito contra branco?

— Afinal eu converso com quem eu quero por que a vida é minha nao sua, certo ?

— Eu expliquei 14 em casa que vocé ndo fez por mal,que ndo tinha confundido a menina com
uma empregadoza de cabelo ruim, ndo, que foi s6 enganado por que negro é burro mesmo.
Fui teu amigdo. Isso é racismo?

— Entdo vocé realmente ndo sabe o significado de ser amigdo.

— Onde é que estd o racismo,entio? Fala, macaco.

— Em primeiro lugar eu ndo sou um macaco,e outro dia quis ser sécio de um clube e ndo me
deixaram, por que sou negro

— Bom,mais pera um pouquinho. Ai também ja é de mais. Vocés ndo tém o de vocés? Vio
querer entrar nos nossos também? Pera um pouquinho.

— Mesmo assim isso continua sendo racismo senhor.

— Racismo coisa nenhuma! Racismo é quando a gente faz a diferenca entre as pessoas por
causa da cor da pele, como nos Estados Unidos. E uma coisam completamente diferente.
N6s estamos falando do crioléu comegar a frequentar clube de branco, assim sem mais nem
menos. Nadar na mesma piscina e tudo.

— Mas qual o problema dos negros nadarem na mesma piscina que os brancos? Problema
nenhum senhor

— Nao senhor. Eu, por acaso quero entrar no clube de vocés? Deus me livre.

— Mas se quisesse nos aceitaremos com o maior prazer

— Nao, tém paciéncia. Eu ndo fago diferenca entre negro e branco,pra mim é tudo igual. Agora,
eles 1a e eu aqui. Quer dizer, hd um limite

— Se a um limite é por que a racismo

— Vocé precisa aprender qual € o seu lugar, s6 isso.

— Meu lugar é onde eu me sinto bem.

— E digo mais. E por que ndo existe racismo no Brasil. Por que aqui o negro conhece o lugar
dele.

— Isso estd errado.

— E enquanto o negro conhece o lugar dele, nunca vai haver racismo no Brasil. Esta
entendendo? Nunca. Aqui existe o didlogo.

— Vocé ainda ndo se tocou no que fala?



O rzdsmo
—  esouia agel,§ Comlo ...
— ogue foi?en =nhozome
vocé andou dizendo por ai que no Brasil existe racismo?

Claro que existe!

Isso é negrice sua. E eu que sempre te considerei um negro de alma Branca...é,ndo adianta.

Negro quando ndo faz na entrada...

mas aqui existe racismo,a cor nao define o caréter de ninguém

existe nada vocés tem toda a liberdade ,tem tudo o que gostam .tem carnaval,tem
futebol,tem melancia...e emprego € o que nao falta .1 em casa ,por exemplo estdo
precisando de empregada. Pra ser lixeira,abrir buraco ,ninguém se habilita. Agora,para uma
cachacinha e um baile estdo prontos .Raca de safados!E ainda se queixam.

Nao somos raca de safados ,trabalhamos como todos vocés ,somos dignos como todos.
Entdo prova. Beigola. Prova. eu alguma vez te virei a cara?naquela vez te encontrei
conversando com minha irma, ndo te pedi com toda educagdo que ndo aparecesse mais na
nossa rua?Hein, Ti¢do?quem apanhou de toda a familia foi a minha irma . Vai dizer que
temos preconceito contra brancos ?

Nio ,mas eu tenho direito de falar com qualquer pessoa independente da cor .

Aonde ta o racismo ,entao ?Fala,macaco .

Esta ai nas suas palavras macaco, crioulo , ticdo ,beicola...Inclusive nos clubes que ndo me
deixaram entrar.

Bom,mas pera um pouquinho. Ai também jd é demais. vocés ndo tem o clube de vocés ?
Tao querendo entrar pro nosso também ?pera um pouquinho!

Mas isto é racismo

racismo coisa nenhuma'Racismo é quando as pessoas fazem diferenga por causa da cor da
pele ,como nos Estados Unidos .¢ uma coisa completamente diferente .N6s estamos falando
do Criouléu comecar a frequentar o clube dos brancos ,assim ,sem mais nem menos .nadar
na mesma piscina e tudo .

Sim ,mas ...temos que ser pessoas unidas independente da cor ,temos que aprender a
conviver juntos !

N3o senhor. Eu,por acaso quero entrar pro clube de vocés ?Deus me livre

Pois é ,mas ...Temos que fazer a diferenca no mundo, ser exemplo!

Néo ,tem paciéncia .Eu ndo faco diferenca entre negro e branco,pra mim é tudo igual ,agora
,eles 1 .e eu aqui. Quer dizer , ha um limite .

Pois é vocé mesmo esta falando que existe racismo .

Voceé precisa aprender qual € o seu lugar

Mas ...todos nds podemos conviver independente qual a cor da pessoa

e digo mas .E por isso que ndo existe racismo no Brasil aqui o negro conhece o seu lugar
E ...sabemos qual é 0 nosso lug queremos um Brasil melhor onde todos podemos
conviver juntos

Enquanto o negro conhece o lugar dele , nunca vai existir racismo no Brasil .esta
entendendo ?nunca ,aqui existe o dialogo

Sim ,mas sera que vocé esta me entendendo

E agora chega ,vocé esta ficando impertinente .Bate um samba ai que € isso que tu faz bem
Nem todo negro sabe sambar ,nés ndo somos impertinentes ,vocés que sdo racistas demais
para entender o nosso lado .
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ANEXO 6 — Poemas

Ricardo Aleixo
RONDO DA RONDA NOTURNA

uanto +
obre +
egro
uanto +
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uanto +
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Solano Trindade
SOU NEGRO

Sou Negro

meus avés foram queimados

pelo sol da Africa

minh alma recebeu o batismo dos
tambores atabaques, gongués e agogos
Contaram-me que meus avos

vieram de Loanda

como mercadoria de baixo preco
plantaram cana pro senhor do engenho
novo

e fundaram o primeiro Maracatu.
Depois meu avd brigou como um danado
nas terras de Zumbi

Era valente como qué

Na capoeira ou na faca

escreveu nao leu

0 pau comeu

N&o foi um pai Jodo

humilde e manso

Mesmo vovoé néao foi de brincadeira

Na guerra dos Malés

ela se destacou

Na minh"alma ficou

0 samba

o batuque

0 bamboleio

e o desejo de libertacao...

CONVERSA
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- Eita negro!

quem foi que disse

gue a gente ndo € gente?
quem foi esse demente,
se tem olhos néo vé...

- Que foi que fizeste mano
pra tanto falar assim?
- Plantei os canaviais do nordeste

- E tu, mano, o que fizeste?
Eu plantei algodéo

nos campos do sul

pros homens de sangue azul
que pagavam o meu trabalho
com surra de cip6-pau.

- Basta, mano,

pra eu nao chorar,

E tu, Ana,

Conta-me tua vida,

Na senzala, no terreiro

- Eu...

cantei embolada,
pra sinha dormir,
fiz trangas nela,
pra sinha sair,
tomando cachacga,
servi de amor,
dancei no terreiro,
pra sinhozinho,
apanhei surras grandes,
sem mal eu fazer.

Eita! quanta coisa

tu tens pra contar...
nao conta mais nada,
pra eu ndo chorar -

E tu, Manoel,

gue andaste a fazer

- Eu sempre fui malandro
O tia Maria,

gostava de terreiro,
como ninguém,

subi para o morro,

fiz sambas bonitos,
conquistei as mulatas
bonitas de la...



Eita negro!

- Quem foi que disse

que a gente ndo € gente?
Quem foi esse demente,
se tem olhos ndo Vvé.

CANTO DOS PALMARES

Eu canto aos Palmares

sem inveja de Virgilio, de Homero e de
Camoes

porgue 0 meu canto é o grito de uma raca
em plena luta pela liberdade!

Ha batidos fortes

de bombos e atabaques em pleno sol
Ha gemidos nas palmeiras

soprados pelos ventos

Ha gritos nas selvas

invadidas pelos fugitivos...

Eu canto aos Palmares

odiando opressores

de todos os povos

de todas as ragas

de méo fechada contra todas as tiranias!
Fecham minha boca

mas deixam abertos os meus olhos
Maltratam meu corpo

minha consciéncia se purifica

Eu fujo das maos do maldito senhor!
Meu poema libertador

€ cantado por todos, até pelo rio.

Meus irmaos que morreram

muitos filhos deixaram

e todos sabem plantar e manejar arcos
Muitas amadas morreram

mas muitas ficaram vivas,

dispostas a amar

seus ventres crescem e nascem Novos
seres.

O opressor convoca novas forgas

vem de novo ao meu acampamento...
Nova luta.

As palmeiras ficam cheias de flechas,
0s rios cheios de sangue,

matam meus irmaos, matam minhas
amadas,

devastam os meus campos,

roubam as nossas reservas;

tudo isto para salvar a civilizacéo e a fé...
Nosso sono é tranquilo

mas o opressor ndo dorme,

seu sadismo se multiplica,

0 escravagismo é o seu sonho

0S inconscientes entram para seu
exercito...
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Nossas planta¢Ges estéo floridas,
Nossas criancgas brincam a luz da lua,
nossos homens batem tambores,
cang0es pacificas,

e as mulheres dancam essa musica...

O opressor se dirige aos hossos campos,
seus soldados cantam marchas de
sangue.

O opressor prepara outra investida,
confabula com ricos e senhores,

e marcha mais forte,

para o meu acampamento!

Mas eu os fago correr...

Ainda sou poeta

meu poema levanta 0os meus irmaos.
Minhas amadas se preparam para a luta,
os tambores ndo sao mais pacificos,
até as palmeiras tém amor a liberdade...
Os civilizados tém armas e dinheiro,
mas eu os fago correr...

Meu poema € para 0s meus irmaos
mortos.

Minhas amadas cantam comigo,
enquanto os homens vigiam a terra.

O tempo passa

sem numero e calendario,

0 opressor volta com outros inconscientes,
com armas e dinheiro,

mas eu os fago correr...

Meu poema é simples,

como a propria vida.

Nascem flores nas covas de meus mortos
e as mulheres se enfeitam com elas

e fazem perfume com sua esséncia...
Meus canaviais ficam bonitos,

meus irmaos fazem mel,

minhas amadas fazem doce,

e as criancas lambuzam os seus rostos
e seus vestidos feitos de tecidos de
algodéao

tirados dos algodoais que nés plantamos.
N&o queremos 0 ouro porgque temos a
vida!

E o tempo passa, sem ndmero e
calendario...

O opressor quer o corpo liberto,

mente ao mundo

e parte para prender-me novamente...

- E preciso salvar a civilizacao,

Diz o sadico opressor...

Eu ainda sou poeta e canto nas selvas
a grandeza da civilizacao

a Liberdade!

Minhas amadas cantam comigo,

meus irmaos batem com as maos,



acompanhando o ritmo da minha voz....
- E preciso salvar a fé,

Diz o tratante opressor...

Eu ainda sou poeta e canto nas matas
a grandeza da fé a Liberdade...

Minhas amadas cantam comigo,

meus irmaos batem com as maos,
acompanhando o ritmo da minha voz....
Sarava! Sarava!

repete-se o canto do livramento,

ja ninguém segura 0s meus bracos...
Agora sou poeta,

meus irmaos vém comigo,

eu trabalho, eu planto, eu construo
meus irmaos vém ter comigo...

Minhas amadas me cercam,

sinto o cheiro do seu corpo,

e cantos misticos sublimizam meu
espirito!

Minhas amadas dancam,

despertando o desejo em meus irmaos,
somos todos libertos, podemos amar!
Entre as palmeiras nascem

os frutos do amor dos meus irmaos,
nos alimentamos do fruto da terra,
nenhum homem explora outro homem...
E agora ouvimos um grito de guerra,
ao longe divisamos as tochas acesas,
é a civilizagdo sanguinaria que se
aproxima.

Mas ndo mataram meu poema.

Mais forte que todas as forgas é a
Liberdade...

O opressor ndo pode fechar minha boca,
nem maltratar meu corpo,

meu poema é cantado através dos
séculos,

minha musa esclarece as consciéncias,
Zumbi foi redimido...

POEMA AUTOBIOGRAFICO

Quando eu nasci,

Meu pai batia sola,

Minha mana pisava milho no pildo,
Para o0 angu das manhas...
Portanto eu venho da massa,

Eu sou um trabalhador...

Ouvi o ritmo das maquinas,

E o borbulhar das caldeiras...
Obedeci ao chamado das sirenes...
Morei num mucambo do "Bode",

E hoje moro num barraco na Saude...
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N&o mudei nada...
CUTI
A PALAVRA NEGRO

a palavra negro

tem sua histoéria e segredo
veias do Séo 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
dos olhos

a palavra negro

tem chaga tem chegal!

tem ondas fortessuaves has praias do
apego

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

0 sagrado desejo dos doces vbos da vida
o tragico entrelacado

e a magica da alegria

a palavra negro

tem sua histéria e segredo

€ 0 balsamo para o0 medo

em chagas aberto no corpo de nosso pais

a palavra negro
sumo deste solo
nos neurdnios da raiz.

Cuti
(Batuque de Tocaia)

QUEBRANTO

as vezes sou o policial
gue me suspeito

me peco documentos

e mesmo de posse deles
me prendo

e me dou porrada

as vezes sou o zelador



ndo me deixando entrar
em mim mesmo

a nao ser

pela porta de servico

as vezes sou o meu préprio delito
0 corpo de jurados
a punicdo que vem com o veredito

as vezes sou 0 amor

gue me viro o rosto

0 quebranto

0 encosto

a solidao primitiva

gue me envolvo com o vazio

as vezes as migalhas do que
sonhei e ndo comi

outras o bem-te-vi

com olhos vidrados

trinando tristezas

um dia fui abolicdo que me

lancei de supetédo no espanto

depois um imperador deposto

a republica de conchavos no coragéo
e em seguida

uma constituicdo que me promulgo

a cada instante

também a violéncia dum impulso
que me ponho do avesso

com acessos de cal e gesso
chego a ser

as vezes fago questéo

de ndo me ver

e entupido com a visdo deles
me sinto a miséria
concebida como um

eterno comecgo

fecho-me o cerco

sendo o gesto que me nego
a pinga que me bebo

e me embebedo

0 dedo que me aponto

e denuncio

0 ponto em que me entrego.

as vezesl!...

PASSAGEM
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de repente chegou o vento, agua e furia
e eu fui o dilavio

depois a lua brotou

cheia

no céu do susto

quando fui o lobo e seu uivo
até que ela escorresse e
poca de luz

eu pudesse

saciar minha sede
amanhecer antes do inimigo
e tocar

este atabaque incrustado no umbigo.

SOBRE AS CICATRIZES

até mesmo o lamento
possa olhar nos olhos
sem se ajoelhar

nao seja a poesia

o alibi

a quem imolou a dignidade

ao invés de se rebelar

contra a ridicula maldicao etilica
de noé

sejamos mais felizes

ao desnudar as partes do livro

para que a beleza floresga mais fecunda
sobre as cicatrizes

€ também um jogo de buzios

0 poema

a beira deste fogo

onde no crepitar das chamas

a paixao responde ao “-que faras?”: - QUE
FAREMOS?

irmao, minha irmandade
nada tem de rosario
meu deus

é revolucionario

histérias libertarias ainda sdo narradas

na maciez do escuro

por isso da melancolia vamos extrair o mel
e ndo as collicas misticas

gue avalancham de siléncio e cal

nossas linguas

e nos rodeiam com fantasmas

de senhores de engenho

e anjos entoando



sabemos com o quanto de branco

se desfaz uma pessoa colorida
gquando a cidade pobre de curvas

faz seu trottoir em nosso anseio

roda a bolsinha recheada de angustia
racismos

e pesadelos

exibindo seu titubeio

e de nada adianta

ofertares a outra face

traseira

porgue os judas, eles, te chutam do mesmo
jeito

e dao normal seguimento

a liturgia

abencoando a mais-valia

teus cueiros borrados de alvuras
ndo se esfregam no cenho

nao se lavam no pranto

mas nas ondas de um novo canto
brilhantes e puras

gue nos vém do amago

e 0 poema
€ também um eb6 de sonho e sangue

na encruza do que se cré

(-laroié!)

estamos libertando do pelourinho

a palavra

e com suas asas

tingiremos de alegria

o0 hesitante horizonte das metéforas
magoadas

e das metéaforas medrosas.

Cuti
(Flash Crioulo sobre o0 Sangue e 0 Sonho)

OFICIO DE FOGO E ARTE

nossa € esta saga desenhando o siléncio
em cores
rebeldia e incenso

ainda que as batalhas

tenham talhado de tdo-somente vermelho
lembrancas de mar e terra

nosso é este futuro entre luz e sombra
este alto-relevo tellrico

agigantando-se no esboco de todas as
madrugadas e no mosaico das tardes

em ondulacdo muscular galopam as tintas
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ao comando de coracdes pensantes
enquanto gritos vao-se fazendo cantigas
sabias

de ninar a memodria e seus pinceéis
incandescentes

se acidos céus de aco abafam a singela
respiracao onirica

um afro horizonte reabre seus vitrais
oxumarescendo a vida

nos cios dos séculos

banzaram aguadas lacrimais de anil

agora a mais sutil semelhanca epidérmica
da historia

é linha que realca o elo

do mistério

ousadias de gingar o belo e semear
vagalumes sobre as telas

oceénica

esta energia coletiva extrapola a cena de
naturezas-mortas

transfigura a moldura

colore a parede branca

e mergulha em varios planos a perspectiva
de seus vOos

verdeamarelas garatujas velhas
ranzinzando a liberdade

a mao infinitiza em multiplicidade
cromatica, pele e paisagem de sobejos
desejos

tudo se emprenha de um incessante
movimento

varios tons de melanina e a pulsacdo de
um ritual aceso.

Cuti
(Sanga)

OFERENDA

leva

a lava leve de meu vulcéao
pra casa

e coloca na boca do teu
se dentro do peito
afogado estiver de magoa

o fogo de outrora
do centro da terra
vird sem demora



porque ndo ha
por completo
vulcdo extinto no peito

CASTRO ALVES

O NAVIO NEGREIRO

‘Stamos em pleno mar... Doudo no espacgo

Brinca o luar — dourada borboleta;

E as vagas ap0s ele correm... cansam

Como turba de infantes inquieta.

'‘Stamos em pleno mar... Do firmamento

Os astros saltam como espumas de
ouro...

O mar em troca acende as ardentias,

— Constelagdes do liquido tesouro...

'Stamos em pleno mar... Dois infinitos
Ali se estreitam num abrago insano,
Azuis, dourados, placidos, sublimes...

Qual dos dous € o céu? qual o oceano?...

'Stamos em pleno mar. . . Abrindo as
velas
Ao quente arfar das viragdes marinhas,
Veleiro brigue corre a flor dos mares,
Como rocam na vaga as andorinhas...

Donde vem? onde vai? Das naus errantes

Quem sabe o rumo se é tdo grande o
espago?

Neste saara 0s corcéis o0 p6 levantam,

Galopam, voam, mas n&o deixam trago.

Bem feliz quem ali pode nest'hora
Sentir deste painel a majestade!
Embaixo — o0 mar em cima — o

firmamento...
E no mar e no céu — a imensidade!

Oh! que doce harmonia traz-me a brisa!
Que musica suave ao longe soa!
Meu Deus! como é sublime um canto
ardente
Pelas vagas sem fim boiando a toa!

Homens do mar! 6 rudes marinheiros,
Tostados pelo sol dos quatro mundos!
Criangas que a procela acalentara
No berco destes pélagos profundos!
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Esperai! esperai! deixai que eu beba

Esta selvagem, livre poesia
Orguestra — € o0 mar, que ruge pela proa,
E o vento, que nas cordas assobia...

Por que foges assim, barco ligeiro?
Por que foges do pavido poeta?
Oh! quem me dera acompanhar-te a
esteira
Que semelha no mar — doudo cometa!

Albatroz! Albatroz! 4guia do oceano,
Tu que dormes das nuvens entre as
gazas,

Sacode as penas, Leviathan do espaco,
Albatroz! Albatroz! da-me estas asas.

Que importa do nauta o bergo,
Donde é filho, qual seu lar?
Ama a cadéncia do verso
Que Ihe ensina o velho mar!
Cantai! que a morte é divinal
Resvala o brigue a bolina

Como golfinho veloz.
Presa ao mastro da mezena
Saudosa bandeira acena
As vagas que deixa ap0s.

Do Espanhol as cantilenas
Requebradas de langor,
Lembram as mogas morenas,
As andaluzas em flor!

Da ltalia o filho indolente
Canta Veneza dormente,
— Terra de amor e traicéo,
Ou do golfo no regaco
Relembra os versos de Tasso,
Junto as lavas do vulcao!

O Inglés — marinheiro frio,
Que ao nascer no mar se achou,
(Porque a Inglaterra € um navio,
Que Deus na Mancha ancorou),

Rijo entoa patrias gldrias,
Lembrando, orgulhoso, historias

De Nelson e de Aboukir.. .

O Francés — predestinado —
Canta os louros do passado
E os loureiros do porvir!

Os marinheiros Helenos,



Que a vaga jonia criou,
Belos piratas morenos
Do mar que Ulisses cortou,
Homens que Fidias talhara,
Vao cantando em noite clara
Versos que Homero gemeu ...
Nautas de todas as plagas,
V0s sabeis achar nas vagas
As melodias do céu! ...

Desce do espaco imenso, 6 aguia do

oceano!

Desce mais ... inda mais... ndo pode olhar
humano

Como o teu mergulhar no brigue voador!

Mas que vejo eu ai... Que quadro
d'amarguras!
E canto funeral! ... Que tétricas figuras! ...
Que cena infame e vil... Meu Deus! Meu
Deus! Que horror!
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Era um sonho dantesco... o tombadilho
Que das luzernas avermelha o brilho.
Em sangue a se banhar.

Tinir de ferros... estalar de acoite...
Legi6es de homens negros como a noite,
Horrendos a dancar...

Negras mulheres, suspendendo as tetas
Magras criangas, cujas bocas pretas
Rega o sangue das mées:
Outras mogas, mas nuas e espantadas,
No turbilhdo de espectros arrastadas,
Em ansia e magoa vas!

E ri-se a orquestra irbnica, estridente...
E da ronda fantastica a serpente
Faz doudas espirais ...

Se o velho arqueja, se no chao resvala,
Ouvem-se gritos... o chicote estala.
E voam mais e mais...

Presa nos elos de uma s6 cadeia,
A multiddo faminta cambaleia,
E chora e danca ali!
Um de raiva delira, outro enlouquece,
Outro, que martirios embrutece,
Cantando, geme e ri!
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No entanto o capitdo manda a manobra,
E apos fitando o céu que se desdobra,
T&o puro sobre o0 mar,

Diz do fumo entre 0s densos nevoeiros:
"Vibrai rijo o chicote, marinheiros!
Fazei-os mais dancar!..."

E ri-se a orquestra irbnica, estridente. . .
E da ronda fantastica a serpente
Faz doudas espirais...

Qual um sonho dantesco as sombras
voam!...

Gritos, ais, maldi¢cdes, preces ressoam!
E ri-se Satanas!...

\Y

Senhor Deus dos desgragados!
Dizei-me vés, Senhor Deus!
Se é loucura... se é verdade

Tanto horror perante 0s céus?!
O mar, por que nio apagas
Co'a esponja de tuas vagas
De teu manto este borrdo?...
Astros! noites! tempestades!

Rolai das imensidades!
Varrei os mares, tufao!

Quem séo estes desgragados
Que nao encontram em vos
Mais que o rir calmo da turba
Que excita a faria do algoz?
Quem sao? Se a estrela se cala,
Se a vaga a pressa resvala
Como um cumplice fugaz,
Perante a noite confusa...
Dize-o tu, severa Musa,
Musa libérrima, audaz!...

S&o os filhos do deserto,
Onde a terra esposa a luz.
Onde vive em campo aberto
A tribo dos homens nus...
S&0 os guerreiros ousados
Que com os tigres mosqueados
Combatem na solidéo.
Ontem simples, fortes, bravos.
Hoje miseros escravos,
Sem luz, sem ar, sem razao. . .

Sao mulheres desgracadas,
Como Agar o foi também.
Que sedentas, alquebradas,
De longe... bem longe vém...



Trazendo com tibios passos,
Filhos e algemas nos bracos,
N'alma — lagrimas e fel...
Como Agar sofrendo tanto,
Que nem o leite de pranto
Tém que dar para Ismael.

La nas areias infindas,

Das palmeiras no pais,
Nasceram criangas lindas,
Viveram mocas gentis...
Passa um dia a caravana,
Quando a virgem na cabana
Cisma da noite nos véus ...
... Adeus, 6 choga do monte,
... Adeus, palmeiras da fonte!...
... Adeus, amores... adeus!...

Depois, o areal extenso...
Depois, 0 oceano de po.
Depois no horizonte imenso
Desertos... desertos sb...

E a fome, o cansacgo, a sede...
Ail quanto infeliz que cede,
E cai p'ra ndo mais s'erguer!...
Vaga um lugar na cadeia,
Mas o chacal sobre a areia
Acha um corpo que roer.

Ontem a Serra Leoa,

A guerra, a caga ao ledo,
O sono dormido a toa
Sob as tendas d'amplidao!
Hoje... o pordo negro, fundo,
Infecto, apertado, imundo,
Tendo a peste por jaguar...
E o sono sempre cortado
Pelo arranco de um finado,

E o baque de um corpo ao mar...

Ontem plena liberdade,

A vontade por poder...
Hoje... cum'lo de maldade,

Nem séo livres p'ra morrer.

Prende-os a mesma corrente
— Férrea, lugubre serpente —
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Nas roscas da escravidao.
E assim zombando da morte,
Danca a lugubre coorte
Ao som do agoute... Irris&o!...

Senhor Deus dos desgracados!
Dizei-me vés, Senhor Deus,
Se eu deliro... ou se é verdade
Tanto horror perante os céus?!...
O mar, por que ndo apagas
Co'a esponja de tuas vagas
Do teu manto este borrao?
Astros! noites! tempestades!
Rolai das imensidades!

Varrei os mares, tufao! ...

Vi

Existe um povo que a bandeira empresta
P'ra cobrir tanta infamia e cobardial...

E deixa-a transformar-se nessa festa
Em manto impuro de bacante fria!...
Meu Deus! meu Deus! mas que bandeira
€ esta,

Que impudente na gavea tripudia?
Siléncio. Musa... chora, e chora tanto
Que o pavilhdo se lave no teu pranto! ...

Auriverde pendao de minha terra,
Que a brisa do Brasil beija e balanca,
Estandarte que a luz do sol encerra
E as promessas divinas da esperanca...
Tu que, da liberdade ap0s a guerra,
Foste hasteado dos herdis na langa
Antes te houvessem roto na batalha,
Que servires a um povo de mortalhal...

Fatalidade atroz que a mente esmaga!
Extingue nesta hora o brigue imundo
O trilho que Colombo abriu nas vagas,
Como um iris no pélago profundo!
Mas é infamia demais! ... Da etérea plaga
Levantai-vos, heréis do Novo Mundo!
Andrada! arranca esse pendao dos ares!
Colombo! fecha a porta dos teus mares!
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ANEXO 7 — Poemas produzidos pelos alunos
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Oh Zumbi,este poema é uma homenagem a ti .

Que tdo bravamente lutou pelo teu povo.

Trazendo a eles o nascer da esperanga ,conquista,respeito.
E a certeza de um Brasil novo

Os negros sao como todos.

Tao dignos ,como o restante do povo .
Eu ndo sei o por que da diferenca
Mas cada cabega € uma sentenga

Por isso vamos mudar nossa mente .

Negro,Branco,Pardo,ou fndio.
Todos somos gente .
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ANEXO 8 — Relato pessoal produzido pelos alunos
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