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Prefacio

Estamos em um tempo em que a construcdo de consensos parece
inatingivel: em um momento de recrudescimento dos discursos de édio,
de negacionismo e desprezo pela ciéncia, de negacdo dos processos his-
téricos e de suas consequéncias e ecos no presente. Todavia — e sempre
ha uma conjuncao adversativa na vida —, rompendo a uniformidade e as

saidas Unicas, eis que me chegam as maos os textos deste livro...

Um misto de surpresa e alivio me inundou. A surpresa aponta para
problema do desconhecimento das obras e dos percursos de alguns dos
autores e autoras destes textos e alivio por ter, enfim, corrigido esse pro-
blema. Mas a correcao, de que falo, ndo se deu apenas por passar de um
estado para outro. Ela residiu nas aprendizagens que cada autor/a gene-

rosamente propiciou.

Este livro nasceu das reflexdes produzidas pelos autores no curso
de aperfeicoamento em Educacao para as relacées étnico-raciais na Edu-
cacao Basica, promovido pelo LEA/CAp/UFRGS. Nele, a provocacao de
pensar “Qual é o mundo que vocés estdo agora empacotando para deixar

para as geracoes futuras?” ecoou na abordagem dos diferentes enfoques.

Pensar as literaturas de autoria negra ou indigena, pensar as praticas
escolares no campo da educacdo para as relacoes étnico-raciais (ERER),
entender a interculturalidade e os letramentos raciais dentro da escola,
refletir sobre os artefatos culturais que disponibilizamos para esse letra-

mento, com especial destaque para os livros e as bibliotecas escolares
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onde eles sdo disponibilizados, o tensionamento de nossos saberes a par-
tir de uma ética decolonial, deslocando a centralidade da epistemologia
eurocentrada, tao privilegiada nos curriculos escolares: estes e tantos
outros temas possibilitaram tensionar o modo como estamos nos cons-
truindo e posicionando, individual e institucionalmente, para materializar

o antirracismo, para além das militancias digitais, por vezes tao vazias.

Entendo que o consenso de combater o racismo, em todas as suas fa-
ces e manifestacoes, deveria ser uma unanimidade entre nés, mas infeliz-
mente esse entendimento assume contornos de utopia. Neste momento
em que escrevo, estamos sob o impacto de uma série de assassinatos
barbaros, com componentes racistas 6bvios, que se tornaram conhecidos
pela grande midia e que apontam para a questio premente: ndo seremos
uma nacgao minimamente digna e desenvolvida sem que tenhamos a ERER

como uma pratica cotidiana, escolar e ndo escolar.

Durante a pandemia, prefaciei uma obra literaria e referi aos as-
sassinatos de Jorge Floyd e Jodo Alberto Freitas, ambos homens negros
mortos com a autorizacdo que a desumanizacdo do racismo provoca.
Agora, ao prefaciar esta coletanea, sinto estar, teimosamente, condenada
a escrita dos mesmos desabafos, doloridos e desesperancados, diante da
constatacao de que nao avancamos.

O ar nos trouxe o virus... A falta de ar sufocou George Floyd e Joao
Alberto.

Uma das utopias desta pandemia foi pensar que repensariamos,
como nacao, nossas escolhas e que esta “puxada de tapete” existencial
nos faria mudar, escolher outros modos de ser e de estar no mundo, pau-

tando nossas relacdes raciais de modo respeitoso.

Gladis Elise Pereira da Silva Kaercher



Ainda nao fizemos isso. Oxala a leitura desta obra sirva de mote para

fazé-lo. Oxal4 ainda tenhamos tempo.

Gladis Elise Pereira da Silva Kaercher
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Apresentacao ou sobre
como surgem estes
escritos...

Sobre mais uma ideia para adiar o fim do mundo: reflexées do curso
de aperfeicoamento Educacdo para as relacées étnico-raciais na Educacdo
Bdsica resulta de um percurso coletivo que reuniu estudiosas(os) de
diversas areas do conhecimento para dialogar sobre educacao para as
relacdes étnico-raciais (ERER) a partir do curso de aperfeicoamento
em Educacao para as relacoes étnico-raciais na Educacao Basica, pro-
movido pelo programa de extensao Letramentos e Educacdo Antirra-
cista, vinculado ao Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio

Grande do Sul.

O livro é composto por reflexdes das(dos) docentes e das coorde-
nadoras do curso sobre ERER na educacao basica e envolve temas como
curriculo, decolonialidade, ensino de ciéncias, epistemologias indigenas,
religiosidades, literatura, bibliotecas, comunicacdo nio violenta, prati-
cas pedagégicas antirracistas, ensino de filosofia, opressodes de género,

raca e classe e educacao geografica.

O convite para construir as escritas que compoem este livro foi dis-
parado a partir da seguinte questdo: “Qual é o mundo que vocés estdo
agora empacotando para deixar para as geracdes futuras?”. Sabemos

que esta pergunta pode causar certo estranhamento, mas era este o ob-

13
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jetivo — causar estranhamento, mobilizacio e deslocamento, de forma
que, ao nos colocarmos a refletir sobre a questao, pudéssemos nos sen-
tir realmente convocadas(os) a rever nossas praticas ou, pelo menos,

nos tornarmos conscientes delas.

A pergunta, no entanto, ndo é nossa. A questdo foi elencada por
Ailton Krenak (2020) no livro Ideias para adiar o fim do mundo. Pedimos
licenca para o autor e, com as devidas referéncias, tomamos empresta-
das algumas das suas palavras, inclusive no titulo do livro — de forma
que podemos afirmar que suas ideias e escritos vém nos inspirando ndo
apenas na construcao deste livro mas também nas reflexdes que per-
meiam nossas praticas e no percurso formativo que disparou esta cole-
tanea de textos. Porém, para além disso tudo e, de forma prioritaria, as
ideias de Ailton Krenak nos inspiram a pensar a vida, no sentido de per-
cebermos que a visdo de um mundo nao fragmentado — que considera
arelacdo entre seres humanos e criaturas como um todo — precisa ser
levada adiante. N6s ndo estamos no mundo, nés somos o mundo e fa-
zemos parte de toda esta rede que se organiza a partir dele e que, mui-
tas vezes, tratamos como algo externo a nds. Essa deve ser a premissa
orientadora da reflexdo que é disparada a partir do questionamento
trazido por Krenak (2020) e que fazemos questdo de retomar: qual é

mesmo o mundo que queremos deixar para as geracoes futuras?

Assim, passamos a apresentar os textos que compdem essa cole-

tanea.

No capitulo “Sobre mais uma (ou muitas) ideia(s) para adiar o fim
do mundo que nascem de/em um curso de aperfeicoamento em educa-

cao para as relacoes étnico-raciais”, as autoras Mayara Costa da Silva e

Bruna Borba, Claudia Jaskulski e Mayara da Silva



Claudia Helena Dutra da Silva Jaskulski refletem acerca dos elementos
que caracterizaram a proposta formativa e, nesse sentido, que convo-
caram as(os) cursistas a participarem da formacao. Além disso, elencam
quais marcas produzidas (ou ideias para adiar o fim do mundo) podem
contribuir para que seja possivel pensar e qualificar novos percursos,
que se associem ou que nascam a partir desta trajetéria e que semeiem

as reflexdes construidas coletivamente para além do curso.

Edilaine (Dedy) Ricardo Machado, em “Maafa”, aborda a manifes-
tacdo da colonialidade sobre os curriculos escolares. A partir do seu lu-
gar social como professora/artista negra, afrodescendente, brasileira e
pesquisadora do campo da educacio das relacdes étnico-raciais (ERER),
a autora argumenta que a educacdo pode representar, em longo prazo,
um caminho possivel para a cura dessa grande chaga que é o racismo e

que foi aberta pela ofensiva colonial.

Em “Curriculo e relacbes étnico-raciais: por uma epistemologia
escolar decolonial”, Erika Elizabeth Vieira Frazido e Ara Njila Couto
refletem sobre as relacées entre poder, curriculo e universalidade a
partir das categorias de sujeito e discurso, dialogando com autores
pés-fundacionais. Apresentam a importancia de um curriculo que con-
tribua para uma educacdo mais democratica e buscam contribuicoes
do campo das relacoes étnico-raciais para pensar uma epistemologia

escolar decolonial.

Alan Alves-Brito e Antonia Maria Almeida Alves trazem, em “Cos-
mologias africanas e afro-brasileiras: reflexdes e estratégias didatico-
-pedagodgicas para professores e divulgadores de ciéncias”, discussoes

histéricas, filoséficas, ontoepistemoldgicas e didatico-pedagdgicas para

Apresentacao
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as praticas de ensino, aprendizagem, interacao cultural e mediacdo de
conflitos no dia a dia de professoras(es) e divulgadoras(es) de ciéncias.
O texto busca fomentar o diadlogo intercultural e os processos de de(s)
colonizacado da educacdo em ciéncias, a partir da apresentacao e da
discussao sobre cosmologias racializadas e da interpretacao da Astro-
nomia com foco nas cosmopercepcoes africanas e afro-brasileiras, ex-
plorando pressupostos tedricos-metodoldgicos e epistemoldgicos da

Astronomia nas Culturas e das Pretagogias.

Bruno Ferreira, Onorio Isaias de Moura e Maria Cristina Graeff
Wernz apresentam, em seu capitulo “Epistemologias indigenas: saberes
ancestrais como presentes para as proximas geracoes”, 0s processos
proprios de aprendizagem do povo Kaingang e a necessidade de refle-
xao sobre o reconhecimento da sua importancia nas comunidades indi-
genas e ndo indigenas. A partir do didlogo com outras(os) escritoras(es),
destacam a narrativa ancestral de origem Kaingang e pontuam a impor-
tancia de estarmos juntas(os), sendo atraidas(os) por nossas diferencas,
inspiradas(os) pela dualidade Kaingang, que pode conduzir a um cami-

nho metodoldgico para relaces interculturais.

“Os movimentos do povo de terreiro no Rio Grande do Sul e no
Brasil em luta pela justica e pela dignidade” é o tema abordado por Ja-
nine “Nina Fola” Cunha. A escrita nos proporciona pensar sobre os es-
pacos de poder publico (esfera publica) e os espacos de poder tais como
as comunidades de terreiro (periféricas). A partir dessa diferenciacéo,
leva-nos a entender o jogo de forcas e de aliancas necessérias na ca-

minhada contra o racismo. Esse pensamento sociopolitico, histérico e

Bruna Borba, Claudia Jaskulski e Mayara da Silva



expansivo sobre o movimento do povo de terreiro é construido a partir
da experiéncia de vida, das vivéncias e dos olhares sobre processos que

em luta caracterizam também a caminhada académica da autora.

O texto “Literatura, representatividade e decolonialidade: uma re-
flexdo itinerante”, de Silvia Barros, tem como objetivo dar continuidade
aumadiscussao a respeito do ensino de literatura, representatividade e
decolonialidade. A partir de sua trajetdria, que a levou a outras cidades
e a outros estados do Brasil, e de seu espaco enquanto corpo e voz de
mulher negra, a autora reflete sobre a presenca de corpos e vozes ne-

gras na sala de aula de literatura.

“Desentortando bibliotecas: fortalecendo redes de afeto para es-
pacos antirracistas”, escrito por Aliriane Ferreira Almeida, busca anali-
sar a biblioteca enquanto um lugar simbélico, para além de suas paredes
edoimaginarioelitista do conhecimento. Dialogando com as legislacoes,
o texto aborda o percurso das politicas de leitura no pais, de mudancas e

giros no conceito do que é uma biblioteca, e a que(m) ela serve.

Fernanda Francisca da Silva e Fernanda Lanhi da Silva, em “Co-
municacao nao violenta e cultura de paz: conexdes e possibilidades de
transformacdo de conflitos”, enfatizam que os dados que contextua-
lizam a violéncia no Brasil contrariam a crenca de que o racismo e as
desigualdades entre os descendentes dos povos que formaram este
pais estdo no passado. Para além dos nimeros e dos conceitos, o texto
propoe pensar os cuidados que sdo necessarios ao tratar de conflitos

raciais, utilizando as ferramentas que a cultura de paz pode oferecer.

Em “Praticas pedagdgicas em educacio antirracista: um olhar ao

sul”, Luciana Dornelles Ramos articula a sua trajetdria na educacéo e o

Apresentacao

17



18

seu processo de se tornar uma professora antirracista, evidenciando o
papel da escola na construcdo de um imaginario social sobre um povo
e ressaltando quem, historicamente, detém o poder sobre as histérias
contadas em sala de aula. Dialogando com outras(os) autoras(es), Luciana
busca compreender como ¢ possivel oferecer para as(os) estudantes
uma educacao antirracista que diariamente lhes é negada.

“Educacdo, relacoes étnico-raciais e experiéncia: reflexdes para
uma pratica pedagogica antirracista” é o tema abordado por Thiago
Martins Rodrigues. O autor nos convida discutir a constituicdo de pra-
ticas pedagdgicas voltadas para uma educacao antirracista através do
questionamento para onde o levaram as praticas pedagogicas e as ex-
periéncias as quais foi exposto ao longo de sua trajetéria educacional

como aluno.

No capitulo “Caminhos tedricos e praticos para a educacio para
as relacoes étnico-raciais no ensino de filosofia”, Rubia Vogt e Rafael da
Silva Cortes apresentam uma narrativa critica quanto ao atendimento a
legislacao diante de uma histéria da filosofia eurocentrada. Em didlogo
com a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a qual estabelece as dire-
trizes e bases da educacao nacional (LDB), compartilham algumas pos-
sibilidades pedagdgicas para o ensino de filosofia, em especial, a partir
de suas metodologias, para o atendimento do Art. 24-A do documento

normativo (Brasil, 1996).

“Experiéncia, teoria, pratica e educacdo em bell hooks”, de Halina
Leal, propde pensar a educacio através das reflexdes de bell hooks a
respeito das opressdes de género, raca e classe. A pesquisadora rela-

ciona e articula as quatro grandes areas de andlise de hooks: o femi-

Bruna Borba, Claudia Jaskulski e Mayara da Silva



nismo (o feminismo negro), a critica cultural, o amor e a educacdo com
a influéncia de Paulo Freire em sua proposta de educacdo democratica

e libertadora.

Maira Suertegaray Rossato, em “Educacdo geografica, ERER e
o combate ao racismo ambiental”, aborda a tematica do racismo e da
injustica ambientais a partir da ética geografica na educacao. O texto
apresenta a visdo da autora sobre educacao geografica de perspectiva
decolonial e antirracista na educacao basica, a partir das conexodes de

conceitos relacionados a esta discussao.

Ao finalizar essa apresentacao, gostariamos de deixar aqui um de-
sejo expresso: que os textos que compdem esta coletanea possam fa-
zer tanto sentido as(aos) leitoras(es) como as palavras de Ailton Krenak
fizeram para nds. Que o questionamento evocado como disparador
possa inspirar a pensar em novas proposicoes, que possam alavancar
diferentes movimentos reflexivos e, nesse sentido, fomentar praticas

que contribuam na construcao de uma sociedade antirracista.

Boa leitura!

Bruna Barros de Borba?
Claudia Helena Dutra da Silva Jaskulski?

Mayara Costa da Silva®

1 Bolsista do curso de aperfeicoamento em Educacéo para as relagcdes étnico-raciais na Educa-
cao Basica.

2 Coordenadora do curso de aperfeicoamento em Educacao para as relagdes étnico-raciais na
Educacéao Basica.

3 Coordenadora adjunta do curso de aperfeicoamento em Educacao para as relages étnico-ra-
ciais na Educacao Basica.

Apresentacao
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(ou muitas) ideia(s)
para adiar o fimdo
mundo que nascem
de/em um curso de
aperfeicoamento
em educacao para
as relacoes étnico-
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Mayara Costa da Silva
Claudia Helena Dutra da Silva Jaskulski
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1.INTRODUGCAO

Quando, por vezes, me falam em imaginar outro mundo pos-
sivel, é no sentido de reordenamento das relacdes e dos es-
pacos, de novos entendimentos sobre como podemos nos
relacionar com aquilo que se admite ser a natureza, como se
a gente ndo fosse natureza. Na verdade, estio invocando no-
vas formas de os velhos manjados humanos coexistirem com
aquela metafora da natureza que eles mesmos criaram para
consumo proprio [...] Ha duzentos, trezentos anos ansiaram
por esse mundo. Um monte de gente decepcionada, pensan-
do: “Mas é esse mundo que deixaram para a gente?” Qual é o
mundo que vocés estdo agora empacotando para deixar as
geracoes futuras? O.k., vocé vive falando de outro mundo,
mas ja perguntou para as geracoes futuras se o mundo que
vocé esta deixando é o que elas querem? [...] (Krenak, 2020,
p. 67-68).

Gostariamos de iniciar nosso texto pelo titulo ou, melhor dizendo,
pela origem de tudo. Compreendemos que o livro de Ailton Krenak foi
inspiracdo para a proposicao disparadora do livro no qual este capitulo
se encontra, mas que essa construcao (a que envolve ideias para adiar o
fim do mundo) pode também ser utilizada como metafora para pensar-
MOSs 0 percurso que se constituiu a partir do curso de aperfeicoamento

em Educacao para as relacdes étnico-raciais na Educacao Basica.

Comodisparador para a escrita dos capitulos que compdem este
livro, questionamos: “Qual € o mundo que vocés estdo agora empa-
cotando paradeixar para as geracoes futuras?”. A pergunta, apresen-

tada por Ailton Krenak no livro Ideias para adiar o fim do mundo, nos

Mayara Costa da Silva e Claudia Helena Dutra da Silva Jaskulski



tocou, dado o seu carater inquietante, inspirador e provocador. Era
disso que precisdvamos para mobilizar a escrita deste livro: que as
pessoas se sentissem tocadas e convocadas pela educacao para as
relacdes étnico-raciais (ERER).

Na mesma medida, compreendemos que as(os) profissionais da
educacao que buscaram por este curso, que procuraram um curriculo
como aquele que foi ofertado e que se empenharam em participar
ativamente durante todas as semanas, por quase um ano, também se
sentiram convocadas(os) pela ERER. Dessa forma, buscamos questio-
nar nesta escrita: quais elementos, prioritariamente, caracterizaram a
proposta formativa e, nesse sentido, convocaram nossas(os) cursistas a
participarem deste percurso? Para além disso, e, como fio suleador, que
outras ideias para adiar o fim do mundo podem ser evocadas a partir

deste percurso?

Com o intuito de refletir sobre tais questionamentos, o presente
capitulo tem como objetivo analisar o percurso ofertado, em uma es-
pécie de cartografia acerca dos elementos que constituiram o curso de
aperfeicoamento em ERER na Educacao Basica. A partir desses elemen-
tos, busca-se elencar quais marcas produzidas (ou ideias para adiar o fim
do mundo) podem contribuir para que sigamos pensando e qualificando
NOVOS pPercursos, que se associem ou que nascam a partir da trajetéria
gue tracamos juntas(os), que semeiem as reflexdes construidas coleti-

vamente para além do curso.

Sobre mais uma (ou muitas) ideia(s) para adiar o fim do mundo
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2. AERER COMO PRINCIiPIO SULEADOR DA
FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO!

Compreendemos que as lacunas existentes na formacao de profis-
sionais da educacao sobre ERER sao muitas e prejudiciais para o engaja-
mento dessas(es) profissionais em acoes pedagdgicas que reflitam sobre
as relacdes raciais no espaco escolar e na sociedade. Neste sentido, pro-
blematizamos a implementacao das Leis 10.639/2003 e 11.645/2008,
no que tange especialmente a obrigatoriedade do ensino de histéria e
cultura africana, afro-brasileira e indigena nas escolas a fim de destacar
nosso papel como profissionais da educacao na construcao de praticas
pedagodgicas e de estratégias para a promocao da igualdade racial no co-
tidiano escolar (Gomes, 2005). Cabe ressaltar, de acordo com as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais

e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que

[a] escola, enquanto instituicio social responsavel por asse-
gurar o direito da educacdo a todo e qualquer cidadao, de-
vera se posicionar politicamente, como ja vimos, contra toda
e qualquer forma de discriminacdo. A luta pela superacao
do racismo e da discriminacio racial é, pois, tarefa de todo
e qualquer educador, independentemente do seu perten-
cimento étnico-racial, crenca religiosa ou posicdo politica
(Brasil, 2004, p. 16).

Desse modo, entendemos que todas(os) as(os) profissionais da

educacio devem estar comprometidas(os) com as pautas das discus-

1 Neste texto, optamos pelo termo profissionais da educagao e ndo por professoras(es) em vir-
tude do curso de aperfeicoamento ter sido destinado a diferentes profissionais da educacao, tais
como supervisoras(es), assistentes sociais, psicdlogas(os), entre outras(os).
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soes étnico-raciais a fim de colaborar para um projeto politico pedagé-
gico de educacdo antirracista bem como para um projeto de sociedade

antirracista.

Nesse sentido, baseamo-nos na Teoria Racial Critica (Ladson-Bil-
lings, 1998), entendo-a como uma relevante ferramenta intelectual e
social para desconstrucao de estruturas e discursos opressivos e para
construcdo de relacdes de poder socialmente justas. De acordo com
esta teoria, é importante usar de reflexdo como um meio de imple-
mentar uma educacao antirracista, pois, através da reflexao, podemos
construir possibilidades de formacao de profissionais da educacao que
estejam atentas(os) as questdes de desigualdade étnico-racial que ocor-

rem dentro e fora do sistema escolar (Ferreira, 2006).

Cabe salientar, conforme nos mostra Gomes (2012), que a deco-
lonizacdo dos curriculos tem sido um grande desafio para a educacao
escolar. Tem-se denunciado a rigidez das propostas curriculares e seu
empobrecimento em virtude do carater fortemente conteudista, ha-
vendo necessidade de didlogos entre escola, curriculo e realidade so-
cial. Para isso, segundo a autora, é fundamental formar professoras(es)
reflexivas(os) que tratem das culturas negadas e silenciadas nos progra-

mas e nos planos de ensino escolares (2012, p. 102).

Apesar de diversos estudos sobre relacbes étnico-raciais e edu-
cacao escolar estarem sendo produzidos e apontarem para a ne-
cessidade de profissionais da educacdo mais reflexivas(os) no que
tange a ERER (Alves-Brito; Bootz; Massoni, 2018; Ferreira, 2012;
Gomes, 2005, 2012; Machado; Alcantara, 2020), desde a criacdo da

Lei 10.639/2003, houve poucas mudangas nos curriculos dos cursos
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de licenciatura a fim de qualificar o trabalho das(os) profissionais que
precisam dar conta de tais demandas nas escolas. Como pontuam
Machado e Petit (2020, p. 3), os curriculos sdo monoculturais, euro-
centrados, racistas, machistas e silenciadores de iniUmeras culturas.

Decoloniza-los é uma acdo de re-existéncia.

Nessa perspectiva, entendemos que para haver mudanca nos cur-
riculos escolares e nas relacoes entre escola e sociedade, precisamos,
antes de mais nada, atuar na formacao, tanto inicial quanto continuada,
de profissionais da educacao. Dessa forma, é preciso promover uma for-
macao que ndo apenas inclua alguns pontos relativos a ERER nos cursos
delicenciaturas, mas que discuta e problematize a ERER pensando como
aborda-la de modo transversal nas escolas, nos curriculos e em todos os
componentes curriculares, a fim de que ela ndo se torne meramente um
contelido especifico a ser vencido ou uma data a ser comemorada. A
ERER é uma postura politico-pedagogica e um comprometimento a ser

assumido dentro e fora da sala de aula.

Como ressalta a professora Petronilha Silva (2017),2 a educacao
antirracista ndo esta necessariamente atrelada a uma tematica de es-
tudos, pois relacoes sdo acdes, ndo sao tematicas. Assim, ao falarmos
de ERER, é necessaria a compreensao de que estamos falando de um
novo projeto de sociedade, o qual é somente possivel alcancar se tiver-
mos acgoes institucionais concretas e efetivas. Nesse sentido, o curso de
aperfeicoamento em ERER na Educacao Basica é uma das formas que

encontramos para tentar contribuir para execucao de acdes concretas

2 Conferéncia da aula inaugural do Programa de Pds-Graduagao em Educacgdo da UFRGS, Porto
Alegre, 14.08.2017.
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e efetivas na luta antirracista, em busca de uma sociedade com menos

desigualdades étnico-raciais.

3. SOBRE CARTOGRAFAR...

Com vistas a construir a analise anunciada, optamos pela abor-
dagem qualitativa, compreendendo que esta possibilita um olhar para
o processo de constituicdo do curso de aperfeicoamento em ERER.
Conforme Godoy, a pesquisa qualitativa, partindo de questoes am-
plas que vao se tornando mais esclarecidas ao longo da investigacao,
pode ser conduzida através de diferentes percursos, sendo que, “en-
quanto exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta ri-
gidamente estruturada, ela permite que a imaginacao e a criatividade
levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos enfo-
ques” (1995, p. 23).

Nesse sentido, elencamos a cartografia como possibilidade de qua-
lificar nossa analise, tendo em vista que, a partir das premissas desta
perspectiva metodoldgica, a pesquisa se constitui durante o processo
de investigacao.

De acordo com Kastrup e Passos (2013, p. 264), “o ato de conhecer
é criador da realidade”, ou seja, ao produzirmos conhecimento, cons-
tituimos um mundo. Grifamos “um mundo” pois compreendemos a di-
mensao de subjetividade que se associa a cada observador(a), o(a) qual,
de acordo com Maturana e Varela (2001), constitui e é constituido(a)
pela realidade observada. Cabe destacar que a valorizacao do processo

nao significa desenvolver uma pesquisa sem uma orientacao, tendo em

Sobre mais uma (ou muitas) ideia(s) para adiar o fim do mundo

27



28

vista que precisa se constituir um caminho durante o desenvolvimento

da mesma:

A Cartografia como método de pesquisa-intervencao pres-
supde uma orientacio do trabalho do pesquisador que ndo se
faz de modo prescritivo, por regras ja prontas nem com obje-
tivos previamente estabelecidos. No entanto, ndo se trata de
uma acao sem direcdo, ja que a cartografia reverte o sentido
tradicional de método sem abrir mao da orientacdo do per-
curso da pesquisa. O desafio é o de realizar uma reversao do
sentido tradicional de método — ndo mais um caminhar para
alcancar metas pré-fixadas (metd-hédos), mas o primado do
caminhar que traca, no percurso, suas metas (Passos; Barros,
2009, p. 17).

A partir disso, afirmamos a escolha por uma abordagem que nos
possibilita constituir a pesquisa durante o processo de pesquisar, rei-
terando a compreensao de multiplas realidades existentes. De acordo
com Passos e Barros (2015), a pesquisa cartografica é sempre inter-
vencdo, de forma que o(a) pesquisador(a) esta sempre atuando sobre
o objeto de investigacdo. Essa compreensio tem intensa relacdo com a
premissa de que o(a) observador(a) produz uma realidade e é produzi-
do(a) por ela, de forma que o(a) mesmo(a) esta sempre implicado com o

objeto em questao.

Assim, nos colocamos como pesquisadoras que estiveram e atua-
ram durante todo o processo de constituicdo do curso, na condicao de
coordenadoras do mesmo, compreendendo que construimos nossas
formas de estar junto, de maneira que produzimos efeitos sobre este

percurso, os quais também serao evocados durante a analise. Esse mo-
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vimento é o que faz nascer em nés o desejo de constituirmos uma pes-
quisa cartografica, pois a participacdo ativa durante o curso qualifica o
processo, tendo em vista que “conhecer a realidade é acompanhar seu
processo de constituicdo, o que ndo pode realizar sem uma imersao no
plano da experiéncia” (Pozzana; Kastrup, 2009 apud Passos; Barros,
2009, p. 31).

Diante disso, pretendemos retomar nossos registros pessoais, rea-
lizados durante as aulas do curso, bem como, os documentos oficiais do
percurso, os quais se constituem por listas de presencas, entregas de
trabalhos, espaco organizado no Moodle. Tais materiais serdo retoma-
dos com o objetivo de fazer uma leitura acerca das pistas sobre ideias
para adiar o fim do mundo, ou seja, pretendemos desenhar uma car-
tografia acerca de como se constituiu o percurso, buscando perceber
quais elementos podem contribuir para que sigamos pensando e qualifi-

cando novas acdes que se associem ou que nascam a partir deste curso.

4. CARTOGRAFIAS DE UM PERCURSO...

O curso de aperfeicoamento em Educacao para as relacoes étni-
co-raciais na Educacao Basica é ofertado pelo programa de extensao
Letramentos e Educacdo Antirracista (LEA), vinculado ao Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CAp/UFRGS)
e ao Nucleo de Estudos Africanos, Afro-Brasileiros e indigenas da
UFRGS. O curso nasceu em meio a algumas reflexdes que foram tecidas
em uma conversa que envolvia a coordenacdo. Nossa conversa girava

em torno da necessidade emergente de a ERER ser conhecida, discutida
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por mais professoras(es), bem como e prioritariamente permear o coti-
diano da escola e da sala de aula. Talvez estivéssemos mobilizadas pelo

livro de Ailton Krenak, acerca das ideias para adiar o fim do mundo.

Compreendemos como fundamental e ndo casual o fato de que a
ideia do curso se constituiu a partir de uma conversa, tendo em vista
que todo o percurso foi idealizado e conduzido a partir do didlogo —
nao apenas entre as coordenadoras mas também com as(os) docentes
convidadas(os) e com as(os) cursistas. Essa premissa pode ser lida como
fundante na organizacao da oferta do curso, tendo em vista que nosso
objetivo era o de que o percurso pudesse ir ao encontro das necessida-

des manifestadas pelas(os) cursistas.

Cabe destacar que tais necessidades também puderam ser lidas a
partir de outras formacoes® que vinham sendo organizadas a partir do
programa de extensao Letramentos e Educacdo Antirracista (LEA). Tor-
nou-se possivel perceber que cada uma das proposicoes formativas or-
ganizadas trazia a tona novas questdes, temdticas e pontos emergentes,
os quais foram considerados na decisdo de construir um percurso mais

longo e organizado por médulos.

O objetivo geral do curso foi, conforme registro no portal de ex-
tensio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, “Promover o
fomento ao ensino, a extensao e a pesquisa a partir da formacao conti-
nuada para educadores, tendo como foco a educacao para as relacoes
étnico-raciais nas escolas, com o intuito de consolidar um projeto poli-
tico antirracista na Educacdo Basica”, e seus objetivos especificos en-

volveram:

3 Todas as proposicoes vinculadas ao LEA podem ser conhecidas em seu site oficial http://www.
ufrgs.br/lea ou a partir da pagina do programa no Instagram, @lea.cap.ufrgs.
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participantes.

1) Contribuir com a implementacéo das Leis 10.639/2003 e
11.645/2008 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004) em am-
bito municipal, estadual e nacional. 2) Formar educadoras(es)
parao ensino das relagcdes étnico-raciais na Educacado Basica.
3) Socializar conhecimentos que contribuam para diminuir
as desigualdades étnico-raciais. 4) Subsidiar politicas publi-
cas que valorizem as culturas das populacoes negras e indi-
genas. 5) Contribuir com o fortalecimento e a expansao
das politicas publicas para promocao da igualdade racial.
6) Promover o letramento racial critico na Educacdo Basica e
na formacdo continuada de educadoras(es). 7) Refletir sobre
a promocao de praticas politico-pedagégicas que apontem
caminhos para uma educacao e uma sociedade antirracistas.
8) Fortalecer as relacdes entre a universidade e a sociedade
(Proposta da acdo, 2021).

O curso foi destinado a professoras(es) e profissionais da educacdo
das redes de ensino particulares e publicas (municipais, estaduais e fe-
derais) que atuassem na Educacio Basica e tivessem interesse em qua-
lificar seu trabalho sobre a ERER. Abrimos as inscricoes, inicialmente,
pensando em um total de 60 vagas, mas em pouco tempo recebemos
445 inscricoes. Diante disso, optamos por aumentar o nimero para 240

vagas, considerando que a plataforma a ser utilizada suportava até 250

As aulas ocorreram na modalidade sincrona, semanalmente, as
quartas-feiras, das 19h as 21h. Optamos, inicialmente, pelo uso da

plataforma Microsoft Teams, a qual foi alterada durante o curso para o
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Google Meet, por considerarmos o aplicativo mais amigdvel e intuitivo

para acesso.

Contamos com um total de dezessete mdédulos (Quadro 1). Os
modulos | e XVII tiveram uma aula cada, totalizando seis horas entre
atividades sincronas e assincronas. Ja os modulos Il a XVI tiveram dois
encontros cada, totalizando doze horas entre tarefas sincronas e assin-
cronas. Além das aulas sincronas, as(os) cursistas contavam com textos
de apoio para cada uma das aulas, os quais eram indicados previamente
pelas(os) professoras(es) responsaveis pelas aulas. A leitura do material
era contabilizada juntamente com a carga horéria das aulas e, ao fim de
cada modulo, os cursistas deveriam responder algumas perguntas so-

bre a tematica abordada.

Quadro 1 - Cronograma dos encontros sincronos

CRONOGRAMA DOS ENCONTROS SINCRONOS

05/05/2021 Aulainaugural (2h) - Literatura indigena em sala de aula:
para além do Dia do indio

12/05/2021 Maédulo | (6h) - Introducéo a plataforma Moodle

19/05/2021 Madulo 11 (12h) - Legislacao, curriculo e educacéo para as

26/05/2021 relacdes étnico-raciais

02/06/2021 Madulo 111 (12h) - Cosmologias racializadas: interculturali-

09/06/2021 dade e relagdes étnico-raciais na educacdo em ciéncias

16/06/2021 Madulo IV (12h) - Epistemologias indigenas: saberes an-

23/06/2021 cestrais na escola

30/06/2021 Mdédulo V (12h) - Decolonialidades e América Latina: for-

07/07/2021 mas de (re)existéncia na Educacio Basica

14/07/2021 Médulo VI (12h) - Religiosidade: religides de matriz afri-

21/07/2021 cana e cosmovisdes indigenas

28/07/2021 Mddulo VIl (12h) - Literatura indigena: ancestralidade e

04/08/2021 memoria
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11/08/2021 Mdédulo VIII (12h) - Literatura negra: representatividade e
18/08/2021 decolonialidade
25/08/2021 Mdédulo IX (12h) - Bibliotecas antirracistas: representativi-
01/09/2021 dade étnico-racial e decolonizacio dos saberes
08/09/2021 . ) o
Maddulo X (12h) - Letramentos e identidades racializadas
15/09/2021
22/09/2021 Madulo XI (12h) - Comunicacio nio violenta e cultura
29/09/2021 de paz: conexdes e possibilidades de transformacao de
conflitos
06/10/2021 Madulo XII (12h) - Praticas pedagdgicas para uma educa-
13/10/2021 cao antirracista
20/10/2021
Maédulo Xl (12h) - Filosofias decoloniais
27/10/2021
03/11/2021 Madulo XIV (12h) - Branquitude e formacéo de educado-
10/11/2021 res antirracistas
17/11/2021 Madulo XV (12h) - Feminismos negros: perspectivas de
24/11/2021 lutas das mulheres negras
01/12/2021
Mdédulo XVI (12h) - Racismo ambiental
08/12/2021
15/12/2021 Mdédulo XVII (6h) - A escrita do trabalho final: géneros
possiveis

Fonte: as autoras

Nosso primeiro encontro, uma aula inaugural aberta, intitulada “Li-
teratura indigena em sala de aula: para além do Dia do indio”,% ocorreu
no dia 5 de maio de 2021 e contou com a presenca do escritor indigena
Daniel Munduruku (Instituto UKA) e da professora Maria Aparecida
Bergamaschi (UFRGS), tendo sido transmitida ao vivo pelo canal do LEA

no YouTube.

O curso contou com um total de trinta e duas(dois) professoras(es)

convidadas(os). Dentre elas(eles), seis eram professoras(es) indigenas

4 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Q1AflIYhwrYQ.
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e quinze eram professoras(es) negras(os). Destacamos esse dado pois
acreditamos que representatividade no corpo docente importa, mais
que importa, é uma demanda basica, essencial. Além de tratarmos sobre
questdes envolvendo as relacdes étnico-raciais, é preciso ter pessoas
negras e indigenas presentes enquanto professoras(es) e nas bibliogra-
fias sugeridas. Aqui fazemos referéncia, em especifico, ao nosso curso,
porém destacamos que esta é uma questao urgente a ser observada na
educacao basica, no ensino superior e na pés-graduacao, bem como em

espacos nao académicos.

Dentre as(os) docentes convidadas(os), dezoito eram doutoras(es),
seis doutorandas(os), duas mestras, trés mestrandas(os), uma especia-
lista e duas graduadas. Contamos com profissionais de diversas areas:
Biblioteconomia, Comunicacao Social, Direito, Educacao Fisica, Filoso-
fia, Fisica, Geografia, Historia, Letras, Pedagogia, Processamento de Da-

dos, Psicologia, Sociologia e Teatro.

Ao fim do percurso, havia, ainda, a necessidade da entrega de um
trabalho final envolvendo a ERER, o qual poderia ser pensado a partir de
algumas opcoes de géneros discursivos indicados previamente, os quais:
artigo, relato de experiéncia ou relatério. O artigo deveria, necessaria-
mente, tratar de uma das tematicas abordadas ao longo dos médulos;
o relato de experiéncia deveria abordar um momento vivido na sala de
aulaou naescola e que se relacionasse as discussoes. Por fim, o relatério

deveria sistematizar aquilo que foi desenvolvido ao longo do curso.

Dessa forma, o curso totalizou 240 horas, divididas entre as aulas
sincronas (66 horas), as leituras indicadas (124 horas), as tarefas assin-

cronas (16 horas) e o trabalho final (34 horas).
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5. SOBRE AS(OS) SUJEITAS(OS) DO PERCURSO

Do numero de cursistas que iniciaram o percurso conosco (foram
chamadas(os) duzentas(os) e quarenta e, diante de algumas desistén-
cias, mais cinquenta suplentes até a terceira semana de aula), cento e

cinco alunas(os) concluiram o curso.

Tivemos representantes de todos os estados brasileiros, sendo
boa parte, em torno de 40 %, do Rio Grande do Sul. Outros estados com
numero significativo de representantes foram Rio de Janeiro, Bahia, Sdo

Paulo e Minas Gerais.

No que diz respeito as titulacdes, aproximadamente 56 eram gra-
duadas(os), 87 especialistas, 33 mestrandas(os), 34 mestras(es), 14 dou-
torandas(os) e 16 doutoras(es). Nao tivemos graduandas(os) pois, por
se tratar de um curso de aperfeicoamento, segundo as normativas da

universidade, todas(os) deveriam possuir curso superior.

Sobre suas formacoes, 86 eram formadas(os) em Pedagogia, 64 em
Letras, 32 em Histdria, 15 em Educacao Fisica, 9 em Geografia, 8 em
Ciéncias Sociais, 6 em Matematica, 6 em Ciéncias Bioldgicas/Biologia,
5 em Psicologia. Os demais se dividiam entre Administracao, Artes, Bi-
blioteconomia, Comunicacao Social, Danca, Educacdo do Campo, En-

fermagem, Filosofia, Jornalismo, Musica, Quimica e Servico Social.

No que se refere as suas atuacoes, a maior parte, em torno de 74 %,
atuava como professora/professor. Cerca de 6,7 % nao atuava quando
se matriculou no curso. Os 19,3 % restantes das(os) cursistas atuavam
como assistentes educacionais/pedagodgicos, assistentes sociais, aten-

dentes/monitoras(es) de educacdo infantil, auxiliares de biblioteca, au-
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xiliares de tesouraria, coordenadoras(es), diretoras(es), educadoras(es)
es sociais, orientadoras(es) educacionais, psicdlogas(os), secretarias(os),

supervisoras(es), vice-diretoras(es).

6. CONSIDERAGOES (NAO) FINAIS... OU NOVOS
“NOS” ENTRELAGADOS POR “NOS”

A partir da metodologia escolhida para conduzir a analise do per-
curso elencado, torna-se importante reiterarmos que o presente texto
nao tem por objetivo apresentar respostas fechadas, mas sim construir
reflexdes que se sustentem a partir das questoes anunciadas no inicio
desta escrita: quais elementos, prioritariamente, caracterizaram a pro-
posta formativa e, nesse sentido, convocaram nossas(os) cursistas a
participarem deste percurso? Para além disso, e, como fio suleador, que
outras ideias para adiar o fim do mundo podem ser evocadas a partir

deste percurso?

Podemos afirmar que o curso de aperfeicoamento em Educacao
para as relacoes étnico-raciais na Educacao Basica firmou-se sobre
principios que consideraram, de forma emergente, a necessidade de
consolidar um projeto politico antirracista na Educacdo Basica. Nesse
sentido, considerou-se, ainda, que a representatividade erafundamen-
tal na organizacdao dos moédulos que iriam compor o percurso forma-
tivo. Conforme mencionamos nas andlises, para além de discutirmos
acerca das questoes articuladas a ERER, é fundamental — e precisa

ser vista como inegociavel — a presenca de professoras(es) negras(os)
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e indigenas na conducao de tais discussdes, assim como nas bibliogra-

fias sugeridas.

Além disso, outra caracteristica — que podemos elencar como fun-
dante na conducao do percurso — envolveu a selecao das tematicas e a
continuidade das discussoes propostas. As tematicas que constituiram
a proposicao e, por conseguinte, os médulos ofertados, foram pensa-
das diante de necessidades observadas em diversos outros momentos
propostos a partir do programa Letramentos e Educacao Antirracista.
Para fomentar o principio de didlogo, outro pilar considerado na confi-
guracao do percurso, a maioria dos médulos foi pensada em dois encon-
tros, sendo que o primeiro era espaco de evocar questoes disparadoras
a partir da discussao proposta junto as(aos) cursistas e o segundo podia
vir ao encontro de tais questoes. Dessa forma, podemos afirmar que
o curso nao foi pensado apenas pela coordenacdo do mesmo ou pelo
grupo de docentes convidadas(os) mas também, e principalmente, junto

as(aos) cursistas que compuseram o percurso.

Diante do levantamento acerca do perfil dessas(es) cursistas, po-
demos indicar, ainda, que outro pilar fundante e que caracterizou o
percurso foi a diversidade — seja ela a partir da prépria organizacao
curricular proposta, seja pela participacdo de perfis tdo distintos (de
origem regional, de formacao, de titulacdo ou de funcdo/atuacio). Po-
demos também afirmar que, diante de tanta procura e inscricoes, é
inegavel que algo em comum une este grupo: a busca/preocupacao por

qualificar as reflexdes acerca da ERER na educacdo basica.

Dessa forma, na busca por retomar a segunda questdo que suleou

nossas reflexdes, a qual envolve elencar que outras ideias para adiar o
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fim do mundo podem ser evocadas a partir deste percurso, entendemos
gue precisamos investir em um principio que lemos como inegociavel: a
urgéncia da qualificacao acerca das reflexdes que se associam a educa-
cao para as relacoes étnico-raciais na busca por construir ndo apenas

um curriculo antirracista mas uma sociedade antirracista.

Por fim, apostando no carater poroso e ciclico da vida, retomamos
a pergunta que disparou a presente escrita e que foi feita por Ailton
Krenak (2020): que mundo estamos deixando para as geracoes futu-
ras? Quando evocamos novamente a questdo, sentimos a necessidade
de responder o que vemos como inegocidvel, aquilo que ndo podemos
abrir mao como premissa condutora, seja na proposicdo de um curso,
no curriculo escolar seja na organizacao da sociedade: a necessidade de
representatividade, a emergéncia do didlogo e, por fim, a presenca da
diversidade. Nesse interim, afirmamos que sio esses os nos e as [nossas]
ideias para adiar o fim do mundo, os quais consideramos basilares na
construcdo de um “amanha” mais democratico e pautado na valorizacido

da diversidade e na constituicio de uma sociedade antirracista.
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Maafa

Edilaine (Dedy) Ricardo Machado

1. INTRODUCAO

A palavra maafa é uma expressdo em suaile
(kishawilli), lingua banta, um dos idiomas oficiais de
varios paises localizados na Africa Oriental, como o
Quénia, Tanzania, Ruanda e Uganda. A expressao,
cuja traducao para lingua portuguesa é “a grande

tragédia” ou, ainda, “o grande desastre”, foi cunhada
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pela antropdloga estadunidense Marimba Ani! e refere-se especifica-
mente aos processos de colonizacdo e escravizacdo aos quais 0 povo
africano foi submetido. Enquanto a narrativa eurocéntrica refere-se ao
periodo colonialista como a época das grandes navegacées ou a conquista
da América, conforme Aza Njeri (2019, p. 7),? o termo madfa é utilizado

para referir-se a

[...] ocorréncia terrivel, o infortinio de morte que identifi-
ca 500 anos de sofrimento de pessoas de heranca africana
através da escraviddo, imperialismo, colonialismo, apartheid,
estupro, opressao, invasdes e exploracio. E o genocidio his-
térico e contemporaneo global contra a saude fisica e mental
dos povos africanos, afetando-os em todas as areas de suas
vidas: espiritualidade, heranca, tradicao, cultura, agéncia, au-

todeterminacao, casamento, ritos de passagem, etc.

Como herdeira dessa experiéncia traumatica a qual se refere
Njeri, sinto-me adequadamente situada na referéncia que a autora faz
aos africanos, no trecho citado acima, ou como nas palavras de Pamela
Amaro Fontoura® (2020, p. 148) “uma mulher africana nascida fora da
Africa”. A propdsito, ha uma deliberacdo politica que legitima a sensa-
cao de pertencimento ao lugar africano, a qual me refiro. Em 2003, a

Unido Africana reconheceu toda a extensio da didspora negra* como

1 Marimba Ani (nascida como Dona Richards) é uma antropéloga e estudiosa dos Estudos da Afri-
ca, mais conhecida por sua obra Yurugu, uma critica abrangente da cultura e pensamento europeus
e por ter cunhado o termo Maafa para o holocausto africano.

2 Aza Njeri (nascida Viviane Mendes de Moraes) é doutora em Literaturas Africanas, pds-dou-
tora em Filosofia Africana, pesquisadora, professora, multiartista, critica teatral e literaria, mae
e youtuber.

3 Pamela Amaro é atriz, cantora, percussionista, compositora, professora de teatro e mestraem Edu-
cagao.

4 De acordo com José Rivair Macedo (2016, p. 22-23), professor do Instituto de Filosofia e Cién-

cias Humanas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (IFCH UFRGS), “[...] o conceito de
‘didspora’ provém da palavra grega dia (através, por meio de) speiré (disperséo, disseminagéo)
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sexto territdrio do continente (somado aos torrées Setentrional, Aus-
tral, Central, Oriental e Ocidental). Entende-se, assim, que a vastiddo
diaspdrica, como terra africana, ndo se trata apenas de um territério
fisico. Tal reconhecimento abraca os espacos para os quais as filhas e
os filhos do continente foram levados como escravizados, nos quais fir-
maram suas raizes, geraram descendentes e marcaram sua presenca
de forma indelével em todos os ambitos sociais, apesar das continuas
e variadas tentativas de exterminio. Embora sempre prefira adjetivar a
mim mesma como “negra” ou “preta”, quando penso nessa percepcao
subjetiva, creio que o termo que melhor se adapta a tal comocéao é “afro-
descendente”, posto que “estabelece uma relacdo com fatos histéricos
concretos como foram a colonizacéo e a escraviddo” (Curyel, 2005, p. 1,
traducdo minha), mas também com o lugar de origem de minhas e meus

ancestrais, de forma a contemplar toda a experiéncia de um povo.

Trago aqui a expressao madfa porque percebo uma possibilidade
de interlocucdo entre essa ideia e as proposicoes dos estudos de(s)
coloniais. Em conformidade com o aspecto tragico que maafa encerra,
Nelson Maldonado-Torres (2008, p. 361),°> reconhecido como um dos
chamados intelectuais de(s)coloniais, refere-se a faceta colonial do ser
como “[...] aquela que faz com que alguns seres humanos sintam que o

mundo é uma espécie de inferno do qual ndo se pode escapar”. Quando

e foi empregada primeiro para se referir a dispersao forcada dos judeus apés a destruicdo do
Templo de Jerusalém pelos romanos no inicio da era crista. Por extensao, ‘didspora negra’ ou
‘didspora africana’ tem sido aplicada para designar diversos movimentos dos povos africanos e
afro-descendentes fora do continente, sejaem decorréncia dos traficos internacionais de cativos
(através do oceano Indico, deserto do Saara e do oceano Atlantico), seja como resultado de guer-
ras e do colonialismo, perseguicdes politicas, religiosas, desastres naturais, ou os movimentos
de grandes massas populacionais em busca de trabalho ou melhores condicées de vida fora do
continente. Em todos os casos, a expressao encontra-se vinculada a consciéncia da perda de um
lugar de origem, associada a uma necessaria reestruturacdo do sentido primeiro da existéncia
social em novos termos, aqueles impostos pela mudanca de territério e ambiente cultural”.

5 Nelson Maldonado-Torres é professor associado do Departamento de Estudos Latinos e Cari-
benhos e do Programa de Literatura Comparada da Rutgers University (New Brunswick).

Maafa

43



a4

Njeri alude ao genocidio provocado por maafa como “histoérico e con-
temporaneo”, esse entendimento se vincula ao conceito de coloniali-
dade, instituido por Anibal Quijano,® como um fenémeno que se espraia
para além das independéncias dos paises colonizados. E possivel pensar
a colonialidade, entdo, como “[...] o rastro da subjugacio da metrépole
sobre a col6nia, o pensamento hegeménico que se consolidou a partir
de umarelacao autoritaria entre colonizadores e colonizados e que pro-
duz influéncia determinante sobre os paises e os povos que foram colo-
nizados” (Alcantara; Machado, 2020, p. 5).

As referéncias que Njeri faz as multiplas violéncias empreendidas
sobre africanas e africanos escravizados também me parecem perfeita-
mente relaciondveis com os diferentes aspectos da colonialidade esqua-
drinhados pelas teorias de(s)coloniais. De acordo com Pablo Quintero,”
Patricia Figueira® e Paz Concha Elizalde? (2019), a categoria de coloniali-
dade do poder, concebida por Anibal Quijano, tornou-se referéncia para

a proposicdo de quatro outros conceitos principais:'° a colonialidade do

6 Anibal Quijano foi um sociélogo e pensador peruano, conhecido por ter desenvolvido o concei-
to de ‘colonialidade do poder’.

7 Pablo Quintero é professor adjunto do Departamento de Antropologia e do Programa de Pds-
-Graduacgao em Antropologia Social no IFCH UFRGS.

8 Patricia Figueira é graduada em Ciéncias Antropoldgicas, doutoranda em Antropologia Social
e professora da Universidad de Buenos Aires.

9 Paz Elizalde Concha é doutoranda em Antropologia Social na Universidad de Buenos Aires.

10 De acordo com Oliveira e Candau (2010, p. 16-17), tais concepcdes foram elaboradas e tra-
balhadas no bojo do grupo “Modernidade/Colonialidade, formado por intelectuais de diferentes
procedéncias e insercdes, que busca construir um projeto epistemoldgico, ético e politico a partir
de uma critica a modernidade ocidental em seus postulados histéricos, sociologicos e filoséficos.
Consideramos as contribuicdes desse grupo de especial relevancia e originalidade, apresentan-
do potencial instigante para a reflexao sobre interculturalidade, relacées étnico-raciais e educa-
c3o, no contexto atual do continente latino-americano e, especificamente, no nosso pais [...] As
figuras centrais desse grupo sao: o filésofo argentino Enrique Dussel, o sociélogo peruano Anibal
Quijano, o semidlogo e tedrico cultural argentino-norte-americano Walter Mignolo, o sociélogo
porto-riguenho Ramoén Grosfoguel, a linguista norte-americana radicada no Equador Catherine
Walsh, o filésofo porto-riqguenho Nelson Maldonado-Torres, o antropélogo colombiano Arturo
Escobar, entre outros”.
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saber, a colonialidade do ser, a colonialidade da natureza e a coloniali-

dade de género/sexualidade.

Tomemos, por exemplo, a mencao que Njeri faz a questao do es-
tupro, que, para Angela Davis'! (2016, p. 13), era uma forma de domi-
nacao exercida sobre as mulheres escravizadas pelos proprietarios e,
ao mesmo tempo, uma forma de controle, de manutencao da ordem,
de que lancavam mao os capatazes. Essa agressao direcionada aos cor-
pos das mulheres negras (e também das mulheres indigenas), especifi-
camente por sua condicao de género, refere-se, nitidamente, ao poder
de implementacao da nocao de género/sexualidade peculiar ao pensa-

mento eurocentrista, ou seja, a colonialidade de género.

Entretanto, penso que as categorias elencadas em relacao a colo-
nialidade estao, inevitavelmente, imbricadas umas as outras. Acredito
também que se pode depreender que todos os tentaculos da colonia-
lidade estdo, de alguma forma, envoltos na ideia de poder e, por isso
mesmo, é a partir da colonialidade do poder que as outras categorias
se desenvolvem. Entendo a colonialidade do poder como direito auto-
concedido de exploracao da matriz europeia sobre suas coldnias. A co-
lonialidade do saber, por sua vez, vigora como poder de subordinacao
dos saberes das populacdes colonizadas. Ja a colonialidade do ser pre-
valece como controle e manipulacdo da constituicdo das subjetividades
‘conquistadas’ pelo ser europeu. Por fim, a colonialidade da natureza
concerne ao arbitrio sobre a expropriacao dos recursos naturais das co-

I6nias, em nome dos interesses financeiros dos colonizadores.

11 Angela Davis é professora e filésofa estadunidense, reconhecida por sua militancia pelos di-
reitos das mulheres e contra a discriminacao social e racial nos Estados Unidos.
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Meu lugar social como professora/artista negra, afrodescendente,
brasileira e pesquisadora do campo da Educacdo das Relacdes Etnico-
-Raciais (ERER), todavia, faz com que a minha mirada se volte com maior
acuidade, neste momento, aos tépicos que dizem respeito a colonia-
lidade do saber. E desse mesmo lugar que provém a minha crenca de
que a educacao pode representar, em longo prazo, um caminho possivel
para a cura dessa grande chaga aberta pela ofensiva colonial. E, para ser
ainda mais especifica, detenho-me sobre a manifestacdo da coloniali-

dade sobre os curriculos escolares.

2. CURRICULO E COLONIALIDADE

De acordo com Luiz Fernandes de Oliveira!? e Vera Maria Ferrao

Candau®® (2010, p. 21),

[...] se a colonialidade do poder criou uma espécie de feti-
chismo epistémico (ou seja, a cultura, as ideias e os conheci-
mentos dos colonialistas aparecem de forma sedutora, que
se busca imitar), impondo a colonialidade do saber sobre os
nao europeus, evidenciou-se também uma geopolitica do co-
nhecimento, ou seja, o poder, o saber e todas as dimensbes
da cultura definiam-se a partir de uma légica de pensamento

localizado na Europa.

12 Luiz Fernandes de OIi’veira possui graduacao e mestrado em Ciéncias Sociais e doutorado
em Educacédo Brasileira. E professor do Departamento de Educacdo do Campo e do Programa
de Pés-Graduacio em Educacéo (PPGEDUC), da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ).

13 Vera Maria Candau possui licenciatura em Ped’agogia e doutorado e pés-doutorado em Edu-
cacao pela Universidad Complutense de Madrid. E professora titular da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC-Rio).
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Em seus estudos sobre as teorias do curriculo, Tomaz Tadeu da
Silva'* (2002) também trabalha com a associacdo entre saber e poder,
porém na perspectiva foucaultiana, por meio da qual “[...] questionam-
-se as complexas conexdes entre saber, subjetividade e poder estabe-
lecidas no continuo processo da histéria de dominacao colonial” (Silva,
2002, p. 127). Ao referir-se a influéncia dos processos de colonizacio
sobre as proposicoes curriculares, Silva alude a uma teoria pds-colo-
nialista do curriculo, isto é, remete-se aos estudos pds-coloniais, inau-
gurados por Edward Said.*> Porém, ndo me privarei de trabalhar com
suas reflexdes, amparada pela ideia de confluéncia entre as teorias de(s)
coloniais'® e “[...] outras tradicdes criticas que tém genealogias e interes-
ses distintos, como os estudos subalternos e os estudos pds-coloniais”,
as quais se referem Quintero, Figueira e Elizalde (2019, p. 3). Devo di-
zer, todavia, que a utilizacido do prefixo “pos”, que traz implicita a ideia
de posterioridade, ou seja, de algo que aconteceu “apés” a colonizacao,
parece-me um tanto dissonante em relacao a ideia de colonialidade. Se-
gundo o professor José Carlos dos Anjos,'” “a colonizacdo nao foi: ela

€”. Anjos ainda acrescenta que “para o colonizado, a colonizacao é um

14 Tomaz Tadeu da Silva é Ph.D. pela Stanford University e atua como professor colaborador do
Programa de Pés-Graduacao em Educacgdo (PPGEDU) da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul.

15 Edward Said foi um dos mais importantes intelectuais palestinos, critico literario e ativista po-
litico e social da causa palestina no conflito Israel-Palestina e na causa drabe de um modo geral.

16 De acordo com Quintero, Figueira e Elizalde (2019, p. 3) “[...] ndo ha consenso quanto ao uso do
conceito decolonial/descolonial, ambas as formas se referem a dissolucao das estruturas de do-
minagéo e exploracdo configuradas pela colonialidade e ao desmantelamento de seus principais
dispositivos. Anibal Quijano, entre outros, prefere referir-se a descolonialidad, enquanto a maior
parte dos autores utiliza a ideia de decolonialidad”. Minha escolha de grafar a palavracoma letra
sentre parénteses da-se para que o termo nio destoe de nenhuma das formas como as autoras e
autores citadas(os) no texto o utilizam.

17 Fala de José Carlos dos Anjos, professor do Programa de Pés-Graduagado em Sociologia da
UFRGS, na disciplina O racismo no debate pds-colonial, em 30 de maio de 2016.
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longo tempo presente” (Anjos, 2016, comunicacdo oral), ou seja, a dor

sobre 0s N0ssos corpos nao se conjuga no passado.

Para Silva (2002, p. 128), “o projeto colonial teve, desde o inicio, uma

importante dimensao educacional e pedagdgica”. O autor questiona:

[...] de que forma as narrativas que constituem o ntcleo do
curriculo contemporaneo continuam celebrando a soberania
do sujeito imperial europeu? Como, nessas narrativas, sao
construidas concepcbes sobre ‘raca, género e sexualidade
que se combinam para marginalizar identidades que nao se

conformam as definicdes da identidade considerada normal?

Lamentavelmente, a vivéncia no cotidiano da escola demonstra
que, ainda hoje, a elaboracao de concepcdes que segregam a diferenca
e enaltecem a regulacdo eurocentrista € muito maior do que se pode-
ria conjecturar. Num olhar mais atentamente critico, é perceptivel que
as concepcoes curriculares vigentes primam por “consolidar as situa-
coes de opressao e discriminacao a que certos grupos sociais tém sido
submetidos” (Santana; Moraes; Moreira, 2011, p. 6). Assim, a educacao
escolar, em sua acepcao tradicional, contribui soberbamente para a pre-
servacao e o fortalecimento da colonialidade do saber. Se examinarmos
atentamente, essa parece ser, inclusive, uma de suas principais funcoes

sociais. Por isso mesmo, é preciso elaborar

[...] a consciéncia de que os curriculos ndo sdo con-
teldos prontos a serem passados aos alunos. Sdo uma
construcao e selecido de conhecimentos e praticas pro-

duzidas em contextos concretos e em dindmicas sociais,
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politicas, culturais, intelectuais e pedagdgicas (Santana;
Moraes; Moreira, 2011, p. 4).

De acordo com Gilberto Icle (2013, p. 18),8

[...] tradicionalmente, o curriculo foi pensado como programa
gue organiza o conhecimento em tempos e em espacos esco-
lares. Trata-se de compartimentar o conhecimento na sua es-
pecificidade, no horario em que deve ser oferecido e apreen-
dido e no compartilhamento especifico de um determinado
grupo. A partir disso, ele hierarquiza os conhecimentos, colo-
cando em evidéncia aquilo que é mais ou menos importante
na formacao dos sujeitos, ligado, com efeito, a um projeto de

Educacao e de mundo que lhe confere sentido.

Entendo que o “projeto de Educacido e de mundo”, ao qual Icle se
refere, é, consequentemente, um projeto de sociedade. Contudo, essa
me parece ser uma via de mao dupla, uma vez que o curriculo consti-
tui a sociedade e, simultaneamente, é constituido por ela. Ao entender
o curriculo como estruturacdo social, Silva indica que “[...] a pergunta
importante n3o é ‘quais conhecimentos sdo validos?’, mas sim ‘quais co-
nhecimentos sio considerados validos'?” (Silva, 2002, p. 148, grifos do
autor). Em uma linha de pensamento semelhante, Celina Alcantara® e
Gilberto Icle (2021, p. 152) afirmam que

[...] essa é talvez a ideia mais assentada sobre curriculo: uma
lista de conteldos. Essa lista, entretanto, assume um cara-

ter imperativo. Listar o que aprender pode significar uma

18 Gilberto Icle é professor do curso de Licenciatura em Teatro e do PPGEDU da Faculdade de
Educacao da UFRGS.

19 Celina Nunes de Alcantara é atriz e professora do Departamento de Arte Dramética e do Pro-
grama de Pds-Graduagdo em Artes Cénicas (PPGAC) da UFRGS.
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obrigacdo, um mandamento. Torna-se naturalizado que tal
e tal contelido ndo apenas pode ser ensinado, mas deve ser
ensinado. Com efeito, listar contelidos nao é apenas organi-
zar o trabalho de professores e alunos. Ndo é inocente. Nao
se trata apenas de uma ‘selecdo e organizacdo do que vale
a pena ensinar’ (Lopes; Macedo, 2011, p. 20), ndo € apenas
algo técnico, imparcial, inofensivo. Alguém diz, alguém lista,
alguém estabelece o que devemos ensinar e aprender e essa
operacao produz efeitos nointerior das operacdes subjetivas

que ela propoe.

Mediante as reflexdes expostas, percebe-se o apontamento de
uma pratica curricular que valida determinados conhecimentos em
detrimento de outros. E possivel vincular a adocado sistematica dessa
pratica a concepcdo de racismo epistémico, introduzida por Nelson

Maldonado-Torres. Segundo o autor,

[...] tal como acontece com todas as formas de racismo, o epis-
témico esta relacionado com a politica e com a socialidade. O
racismo epistémico descura a capacidade epistémica de cer-
tos grupos de pessoas. Pode basear-se na metafisica ou na
ontologia, mas os resultados acabam por ser os mesmos: evi-
tar reconhecer os outros como seres inteiramente humanos

(Maldonado-Torres, 2008, p. 405).

Acerca da nocdo de racismo epistémico, de acordo com Renato

Noguera (2014, p. 27),° pode-se dizer que o

20 Renato Noguera é professor de Filosofia do Departamento de Educacao e Sociedade, do Pro-
grama de Pés-Graduacao em Filosofia da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
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[...] racismo epistémico remete a um conjunto de dispositi-
vos, praticas e estratégias que recusam a validade de justi-
ficativas feitas a partir de referenciais filoséficos, histéricos,
cientificos e culturais que nao sejam ocidentais. Em outras
palavras, o projeto epistemolégico moderno estabeleceu
critérios para distinguir o que é conhecimento valido do que

nao é conhecimento.

O astrofisico Alan Alves-Brito (2020, online)?! ressalta ainda que

[...] o racismo cognitivo (epistémico) subalterniza e hierarqui-
za conhecimentos que sdo produzidos fora do eixo Europa-
-EUA. Ele ndo leva em conta saberes/tecnologias tradicionais
dos povos das florestas e quilombolas; tampouco reconhece
a contribuicdo, por exemplo, de povos africanos para a cons-
trucdo da histdria, da cultura e do desenvolvimento cientifico
e tecnolégico. Desapropria particularmente corpos negros
do lugar central de exercicio de pensamento, &, talvez, umas
das formas mais perversas do racismo no Brasil e no mundo,
basilar na construcao do conceito moderno e contempora-
neo de ciéncia. A dimensao do racismo na sociedade brasilei-
ra é aguda, profunda, visceral. Ele é subjetivo, institucional e

estrutural.

Para discutir questdes que envolvem a racialidade no Brasil, a fi-
I6sofa e ativista negra Sueli Carneiro dialoga em sua tese com um con-
ceito estreitamente relacionado a concepcao de racismo epistémico: a

ideia de epistemicidio, elaborada por Boaventura de Sousa Santos,??

21 Alan Alves-Brito é professor do Departamento de Fisica da UFRGS.

22 Boaventurade Sousa Santos é professor da Faculdade de Economia da Universidade de Coim-
bra, diretor emérito do Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra e coordenador
cientifico do Observatério Permanente da Justica.
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[..] para quem o epistemicidio se constituiu e se constitui
num dos instrumentos mais eficazes e duradouros da do-
minacgao étnica/racial, pela negacdo que empreende da le-
gitimidade das formas de conhecimento, do conhecimento
produzido pelos grupos dominados e, consequentemen-
te, de seus membros enquanto sujeitos de conhecimento
(Carneiro, 2005, p. 96).

Sueli Carneiro, contudo, aponta uma outra face do projeto episte-

micida. Conforme suas palavras,

[...] para nds, porém, o epistemicidio €, para além da anulacdo
e desqualificacdo do conhecimento dos povos subjugados,
um processo persistente de producao da indigéncia cultural:
pela negacdo ao acesso a educacio, sobretudo de qualidade;
pela producdo da inferiorizacio intelectual; pelos diferentes
mecanismos de deslegitimacdo do negro como portador e
produtor de conhecimento e de rebaixamento da capacidade
cognitiva pela caréncia material e/ou pelo comprometimen-
to da auto-estima pelos processos de discriminacao corren-

tes no processo educativo (Carneiro, 2005, p. 97).

Essa abordagem de Carneiro me encaminha novamente a rela-
cao entre saber, poder e subjetividade, oriundas do pensamento fou-
caultiano, com o qual Carneiro dialoga, assim como Silva (2002). Para
Carneiro, “o epistemicidio constitui-se numa parte do dispositivo de ra-
cialidade, que se desdobra no ambito da subjetividade”. Nessa mesma
linha de pensamento, ao propor uma andlise da relacao entre curriculo,
racismo e subjetividade, Celina Alcantara e Gilberto Icle (2021, p. 152)

defendem aideia de que
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[...] os curriculos produzem sujeitos, ou seja, fazem aparecer
0s sujeitos que sdo ‘prometidos’ na lista de conteudos. Isso
porque qualquer lista de conteldos supde uma promessa de
formacao. Tratar-se-ia de imaginar que tal e tal contelidos
‘prometem’ que, ao final de determinado percurso (ele tam-
bém organizado pelo curriculo), os sujeitos por ele atraves-
sados serao assim ou assado. Portanto, um curriculo produz
sujeitos, mas o faz sujeitando-os a determinacdes objetivas.
Entao, se um curriculo lista ou deixa de listar determinados
conhecimentos, hierarquiza a producao desses sujeitos di-

zendo o que vale a pena e o que se deve deixar de lado.

Ao considerar que “[...] ndo é possivel desqualificar as formas de
conhecimento dos povos dominados sem desqualifica-los também, in-
dividual e coletivamente, como sujeitos cognoscentes” (Carneiro, 2005,
p. 97), podemos nos questionar: que subjetividades constituem aquelas
e aqueles cujas histérias e os saberes nao pertencem ao grupo efetiva-
mente legitimado pelo curriculo? Além disso, o trecho citado evidencia
o entrelacamento direto e irremedidvel entre a colonialidade do poder,

do ser e do saber.

Entretanto, se posso me valer de ferramentas ou — por que nao di-
zer? — de armas, que considero exemplarmente eficazes na guerra con-
tra a violéncia epistémica e o projeto de desumanizacao do meu povo,
elejo como artificios o teatro e a educacao, e me percebo em meio aum
grande exército, formado por professoras(es), artistas e artistas/profes-

soras(es). E essa ideia que nos encaminha ao préximo ‘ato’.
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3. NA TRINCHEIRA DA EDUCACAO

Oliveira e Candau (2010, p. 29) colocam-nos o seguinte questiona-
mento: “[...] € possivel desenvolver uma pedagogia decolonial, intercul-
tural e antirracista na educacao brasileira hoje?”. Como resposta a essa
indagacao, a autora e o autor apresentam alguns dispositivos legais,
engendrados entre o final do século passado e o inicio do século XXI,
dotados de excelente potencial para que se obtenha éxito na direcao de

tal objetivo. Oliveira e Candau (2010, p. 29) enfatizam que

[...] essas discussdes se intensificaram nos anos 1990, quan-
do o conceito de afrodescendéncia ganha forca enquanto
fator de mobilizacdo social e categoria histérica definidora
de um pertencimento étnico. Ao mesmo tempo, nesse mes-
mo periodo, a categoria cultura, associada a categorias como
identidade e etnia, passa a ser fundamental nas discussoes

no campo do curriculo e da educacdo em geral.

Trata-se de avancos registrados na Constituicido de 1988, como

demonstram os seguintes artigos:

Art. 215. O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos
direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e
apoiard e incentivara a valorizacio e a difusdo das manifes-

tacoes culturais.

§ 1° O Estado protegerda as manifestacoes das culturas
populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de outros

grupos participantes do processo civilizatorio nacional.
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Art. 242 [..] § 1° O ensino da Historia do Brasil levara em
conta as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para

aformacao do povo brasileiro (Brasil, 1988, p. 1).

Também é possivel verificar o andamento dessa evolucio no que
tange a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais, nos anos

1990, documento no qual se explicita a ideia de que,

[...] para corresponder aos propdsitos explicitados nestes pa-
rametros, a educacao escolar deve considerar a diversidade
dos alunos como elemento essencial a ser tratado para a me-
Ihoria da qualidade de ensino e aprendizagem. A escola, ao
considerar a diversidade, tem como valor maximo o respeito
as diferencas — ndo o elogio a desigualdade. As diferencas
nao sdo obstaculos para o cumprimento da acdo educativa;
podem e devem, portanto, ser fator de enriquecimento. Con-
cluindo, a atencao a diversidade é um principio comprometi-
do com a equidade, ou seja, com o direito de todos os alunos
realizarem as aprendizagens fundamentais para seu desen-

volvimento e socializacio (Brasil, 1996, p. 1).

Em 2001, o Brasil participou da Il Conferéncia Mundial contra o
Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e a Intolerancias Corre-
latas,?3 realizada em Durban, na Africa do Sul. Nessa oportunidade as-
sumiu o compromisso de combater esses diversos tipos de opressao

diante da comunidade internacional, ao tornar-se signatdrio da declara-

23 A lll Conferéncia Mundial Contra o Racismo, Discriminagdo Racial, Xenofobia e Intolerancias
Correlatas foi realizada em setembro de 2001, em Durban, na Africa do Sul, e contou com mais
de 16 mil participantes de 173 paises. A conferéncia resultou em uma Declaracido e um Plano de
Acao que expressam o compromisso dos Estados na luta contra os temas abordados. Disponivel
em: https://brazil.unfpa.org/pt-br/publications/declaracao-de-durban. Acesso em: 5 nov. 2021.
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cao e do plano de acao resultantes desse evento. Na secdo que alude a

educacio e medidas de sensibilizacao, a referida declaracao

[ilnsta as Nacbes Unidas, outras organizaces internacio-
nais e regionais e os Estados a compensarem a minimizacao
da contribuicdo da Africa para a histéria do mundo e da ci-
vilizacdo através do desenvolvimento e implementacao de
programas de pesquisa, educacdo e comunicacdo de massa
abrangentes e especificos para disseminarem de forma am-
pla uma visao equilibrada e objetiva da importante e valiosa
contribuicdo da Africa para a humanidade (Conferéncia...,
2001, p. 71).

O desenvolvimento de tais conquistas culminou com a promulga-
cdo da Lei 10.639/03 (Brasil, 2003), que alterou o artigo 26A da Lei de
Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional®* e instituiu a obrigatorie-
dade do ensino de histdria e cultura africana e afro-brasileira em todos
os niveis da educacao, seguida pela publicacdo das Diretrizes Curricula-
res para Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histo-
ria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER) (Brasil, 2004). Para
Oliveira e Candau (2010, p. 29),

[...] tal reconhecimento de carater juridico atende a uma an-
tiga reivindicacdo dos movimentos negros, que ha anos sina-
lizavam a importancia da inclusao da histéria dos negros nos
curriculos escolares, assim como o reconhecimento do cara-

ter pluriétnico da nacao brasileira.

Considero de fundamental importancia acentuar a atuacao dos

movimentos sociais negros para que a educacao brasileira tenha alcado

24 Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
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tao grandiosa proeza. Apenas como uma amostra do quao ardua e longa
foi a porfia para que chegassemos a esse patamar, trago aqui o protesto
e a reivindicacio nas palavras de Abdias Nascimento,?® escritas ja em
1977 — 26 anos antes de vigorar a prodigiosa lei —, por ocasiao do Se-
gundo Festival Mundial de Artes e Culturas Negras e Africanas, reali-

zado na Nigéria. Conforme o autor,

[...] o sistema educacional funciona como aparelhamento de
controle nessa estrutura de discriminacao cultural. Em todos
os niveis do ensino brasileiro — primario, secundario, uni-
versitario o elenco das matérias ensinadas [...] constitui um
ritual da formalidade e da ostentacao das salas da Europa e,
mais recentemente, dos Estados Unidos. Se consequéncia é
memoria e futuro, quando e onde estd a memdria africana,
parte inalienavel da consciéncia brasileira, no curriculo esco-
lar? Onde e quando a histéria da Africa, o desenvolvimento
de suas culturas e civilizacoes, as caracteristicas do seu povo,
foram ensinadas nas escolas brasileiras? Ao contrario, quan-
do ha alguma referéncia ao africano ou negro, é no sentido do
afastamento e da alienacio da identidade negra (Nascimen-
to, 2016, p. 113).

No ano de 2008, a Lei 10.639/03 foi alterada pela Lei 11.645/08
(Brasil, 2008), que estendeu a obrigatoriedade também para o ensino
de cultura e histéria dos povos originarios, outro grande avanco na di-

recdo de um projeto de educacéo nacional capaz de contemplar os “[...]
diferentes e complexos legados herdados a partir de trés principais re-

feréncias étnico-raciais distintas: indigenas, afro-brasileiros e brancos

25 Abdias Nascimento foi ator, diretor, artista visual, dramaturgo, poeta, professor e politico
brasileiro. Dentre suas incontaveis contribuicdes para a cultura e a militancia negra, saliento a
criacdo do Teatro Experimental do Negro, em 1944, no Rio de Janeiro.
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europeus” (Alcantara; Machado, 2020, n. p.). Todavia, ndo é sem razido
que, como tantas e tantos outros pesquisadores, utilizo como referéncia
aLei 10.639/03, pois

[...] aleitura do movimento negro e de varios especialistas em
educacio das relacoes étnico-raciais é de que o marco sim-
bélico e politico da Lei 10639/03 nao deve ser perdido e, nes-
se sentido, ndo se trata de uma abordagem equivoca que es-
quece que a lei 10639/03 teria sido substituida formalmente
pela Lei 11645/08. Mas o uso da Lei 10639/03 ¢é interpreta-
do como um registro politico que identifica esse inciso marco
legal, um divisor histdrico e politico que nasceu da agenda do

movimento negro (Noguera, 2014, p. 17-18).

Recentemente, a versao final da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2018) veio a somar-se as leis criadas anteriormente no
intento de emprestar diversidades as praticas educacionais brasilei-
ras. Sobre o componente curricular de Artes, particularmente, a BNCC
afirma que um de seus objetivos é “[...] contribuir para a interacdo critica
dos alunos com a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito
as diferencas e o didlogo intercultural, pluriétnico e plurilingue, impor-
tantes para o exercicio da cidadania” (Brasil, 2018, p. 193). Para o éxito
de tal propdsito, a BNCC indica que, entre as competéncias especificas

para o ensino de Arte no Ensino Fundamental, deve-se

[...] explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas
e producoes artisticas e culturais do seu entorno social, dos
povos indigenas, das comunidades tradicionais brasileiras e
de diversas sociedades, em distintos tempos e espacos, para

reconhecer a arte como um fenédmeno cultural, histérico, so-
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cial e sensivel a diferentes contextos e dialogar com as diver-
sidades (Brasil, 2018, p. 198).

Ao contemplar a linha evolutiva dos aparatos legais aqui apresen-
tados, é possivel constatar que a populacdo afrodescendente logrou al-
gumas conquistas importantes, com o intuito de restaurar a dignidade
humana aviltada pelos processos de colonizacdo e escravizacdo dos
quais padeceu. Além desses, sdo significativos os avancos ligados as po-
liticas afirmativas, o sistema de reserva de cotas de carater racial nas
universidades e nos concursos para cargos publicos, que favoreceram
sobremaneira o acesso de negras e negros a formacao académica e ao
mercado formal de trabalho. Assinalo que, dentre os éxitos alcancados
pela obstinacdo dos movimentos negros, notabiliza-se a instauracdo
da Lei 10.639/03, que, no cumprimento de seu propdsito, viabiliza o
reconhecimento da trajetéria negra e seu protagonismo na edificacdo
da nacdo brasileira. A referida lei, ademais, colabora para que se aparte
das(dos) descendentes de africanos a imagem inferiorizada, ardilosa-

mente construida ao longo da histéria.

4. A CONTRIBUICAO DA ARTE PARA A PROPOSTA
DA DE(S)COLONIALIDADE

E preciso entender que nio se trata de movimentar apenas os co-
nhecimentos elencados, considerados como imprescindiveis e funda-
mentais para a formacado escolar, embora esse seja um bom ponto de
partida. E preciso mobilizar também a forma de aprender/ensinar, a pe-

dagogia e os recursos metodoldgicos empregados para esse fim. No que

Maafa

59



60

diz respeito ao ensino/aprendizagem na perspectiva da arte-educacao,
reinam os paradigmas estéticos, as poéticas e as didaticas estaduniden-

ses e euro-brancas. Como decorréncia,

[...] temos visto essa operacdo produzir curriculos, a partir
de determinados centros (de poder, de saber, de acio), que
significam privilegiar aspectos especificos do teatro, da dan-
¢a, da performance, hegemonicamente privilegiando a arte
branca, europeia, masculina, heterossexual (Alcantara; Icle,
2021, p. 152).

Possivelmente, no campo das artes, bem como nas mais diversas
areas de conhecimento, tal situacdo resulta, de acordo com Quijano
(2005, p. 116), como uma das consequéncias determinantes do poder
colonial sobre as vitimas do processo de colonizacdo, que é a imposicao

de uma nova identidade racial que

[...] implicava o despojo de seu lugar na histéria da producio
cultural da humanidade. Dai em diante ndo seriam nada mais
que racas inferiores, capazes somente de produzir culturas
inferiores. Implicava também sua relocalizacdo no novo cam-
po histérico, constituido com a América primeiro e com a
Europa depois: desse momento em diante passaram a ser o
passado. Em outras palavras, o padrao de poder baseado na
colonialidade implicava também um padrao cognitivo, uma
nova perspectiva de conhecimento dentro da qual o ndo eu-

ropeu era o passado e desse modo inferior, sempre primitivo.

Conforme as palavras de Eduardo Junio Santos Moura (2019, p.
321),%

26 Eduardo Junio Santos Moura é professor do Departamento de Artes Visuais da Universidade
Estadual de Montes Claros.
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[...] a episteme eurocéntrica/estadunidense, Unica e exclu-
dente, desde a constituicdo das primeiras universidades
latino-americanas e na (con)formacido docente em muitas
instituicoes, até a contemporaneidade, é responsavel pela
homogeneizacao das formas de produzir conhecimento e de
conhecer, de tal forma que a Unica versio de arte ensinada e
aprendida nos espacos educativos é proveniente dessa ma-
triz. As imagens que compdem os repertorios, os imaginarios

e os saberes docentes sdo europeias/estadunidenses.

A partir da colocacdo de Moura, deparo-me, mais uma vez, com a
questdo que me acerca, motriz da pesquisa que desenvolvo, ainda que
dita com outras palavras: como pensar a educacdo em artes — ou, mais
especificamente, a Pedagogia do Teatro — fora do pensamento europeu

e/ou estadunidense?

A professora Nilma Lino Gomes (2012, p. 107)?” nos diz que

[...] a descolonizacdo do curriculo implica conflito, confron-
to, negociacdes e produz algo novo. Ela se insere em outros
processos de descolonizacdo maiores e mais profundos, ou
seja, do poder e do saber. Estamos diante de confrontos en-
tre distintas experiéncias historicas, econémicas e visoes de
mundo. Nesse processo, a superacio da perspectiva euro-
céntrica de conhecimento e do mundo torna-se um desafio
para a escola, os educadores e as educadoras, o curriculo e a

formacao docente.

As DCNERER nos indicam uma possibilidade de caminho rumo a

resposta de meu questionamento e, outrossim, para o enfrentamento

27 Nilma Lino Gomes é professora da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG).
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do desafio apresentado por Gomes na citacao anterior. O referido do-

cumento, como uma de suas recomendacdes, assinala que

[o] ensino de Cultura Africana abrangera: — as contribuicoes
do Egito para a ciéncia e filosofia ocidentais; — as universida-
des africanas Timbuktu, Gao, Djene que floresciam no século
XVI; — as tecnologias de agricultura, de beneficiamento de
cultivos, de mineracao e de edificacdes trazidas pelos escra-
vizados, bem como a producio cientifica, artistica (artes plds-
ticas, literatura, musica, danca, teatro), politica, na atualidade
(Brasil, 2004, p. 22, grifo meu).

Em plena harmonia com essa orientacao, artistas negras e ne-
gros, representantes de diversas areas de artes, tém se esmerado
em produzir obras que se constituem como material didatico de ex-
celente qualidade, que dialogam com diferentes campos de conheci-
mento. Alids, hd que se considerar aimportancia do fazer artistico na
disseminacao do pensamento de(s)colonial. Os trabalhos de artistas
visuais, artistas do carnaval, atrizes, atores, performers, musicistas,
escritoras(es), poetas, cineastas e bailarinas(os) tém sido eficazes e
proficuos em difundir a ideia de de(s)colonialidade, se entendermos
gue esta “[...] se refere aos processos mediante os quais o subalterno
resiste as regras e hierarquias as quais esta confinado, desafiando
a logica da colonialidade que os categoriza como inferiores ou nao
bastante humanos” (Yehia,?® 2007, p. 97).

Nesses objetos artisticos, o conceito de de(s)colonialidade se apre-
senta para além do campo tedrico/académico e sem a afetacdo que lhe

é peculiar; mostra-se, entdo, disponivel para a apreciacdo e reflexao do

28 Elena Yehia é Ph.D em Antropologia pela Universidade da Carolina do Norte (EUA).
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publico em geral. Entre outros exemplos, o povo canta com a Estacao
Primeira de Mangueira, de forma leve e descomplicada, que “chegou a
vez de ouvir as Marias, Mahins, Marieles, Malés” (Firmino et al., 2019)
e que “desde 1500 tem mais invasdo do que descobrimento” (Firmino
et al., 2019). Assim, a producéo artistica pode ser vista como elemento
fundante de uma “[...] tentativa de construcdo de um projeto transdisci-
plinar, caracterizando-se também como forca politica para se contrapor
as tendéncias académicas dominantes de perspectiva de construcao de
conhecimento histérico e social” (Oliveira, 2016, p. 35).

Na area do teatro, particularmente na cena porto-alegrense, é pos-
sivel citar uma notdvel variedade de trabalhos que dialogam com tal
conceito, a comecar pelos trabalhos que realizo com o grupo Usina do
Trabalho do Ator?’ e em coproducdo com outras e outros artistas in-
dependentes. Dentre estes, o espetaculo EU NAO SOU MACACO°, que
consiste num manifesto politico-pessoal, uma intervencao urbana antir-
racista. Esse trabalho foi criado como modo de mitigar ador da perda do
meu amigo Paulo Afonso Soares, militante, gay, negro, indigena, brutal-
mente assassinado no Centro Histérico de Porto Alegre, em uma quar-
ta-feira de cinzas. Além de retomar o nome de Paulo, assumo também as

identidades e as historias de Claudia da Silva Ferreira,! Amarildo Dias

29 Disponivel em: https://www.instagram.com/utateatro/. Acesso em: 02 dez. 2021.

30 Além da minha atuacido como atriz, a equipe que compde o espetaculo é formada por Ricardo
Pavao, responsavel pela composicao e pela execugdo ao vivo da trilha sonora original; Julia Ro-
drigues, que assina a orientacao cénica; e Thiago Pirajira, como produtor executivo.

31 Em 16 de marco de 2014, Claudia da Silva Ferreira, mulher, negra, 38 anos, foi assassinada
durante uma operacao militar no Rio de Janeiro e teve seu corpo arrastado pela viatura policial
que lhe ‘prestou socorro’.
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de Souza,®? Jodo Candido Felisberto® e dos Lanceiros Negros,** como
forma de manter acesa a capacidade de indignar-se com as injusticas
cometidas contra essas pessoas e relembra-las, para que ndo tornem a

acontecer.

O Coletivo Pretag6,* no que lhe concerne, subverte a hegemonia
eurocéntrica desde a forma como se autodenomina. O grupo de teatro,
fundado em 2014, traz em seu nome a proposicao de uma brincadeira
semantica na articulacao das palavras preta, como uma referéncia a pre-
senca feminina — que é majoritaria no grupo — e agé, saudacao de boas-
-vindas, utilizada nas religidoes de matriz africana. Em seu repertoério, o
grupo apresenta o espetaculo Qual a diferenca entre o charme e o funk,
no qual se pode observar “[...] o modo como a peca aborda temas como
racismo, autodiscriminacao, sexualidade e cultura negra, com base nas
experiéncias dos sete atores e atrizes negras que formam seu elenco”
(Machado, 2017, p. 84).

O Coletivo Montigente,* por sua vez, oferece ao publico pecas

teatrais como Arena conta Zumbi, de Augusto Boal®” e Gianfrancesco

Guarnieri.®® O grupo também traz a cena A filha da escrava, texto do

32 Em 14 de julho de 2013, Amarildo Dias de Sousa, homem, negro, desapareceu sumariamente,
depois de ser detido e conduzido até uma Unidade de Policia ‘Pacificadora’, também no Rio de
Janeiro.

33 Conhecido como Almirante Negro, Jodo Candido Felisberto foi militar da Marinha do Brasil.
Ele foi afastado de suas atribuices por liderar a Revolta da Chibata, insurreicdo contra os casti-
gos fisicos aplicados contra os marinheiros, no inicio do século XX.

34 Disponivel em: https://www.geledes.org.br/os-lanceiros-negros-e-a-revolucao-farroupilha/.
Acesso em: 2 dez. 2021.

35 Disponivel em: https://www.instagram.com/grupopretago/. Acesso em: 2 dez. 2021.
36 Disponivel em: https://www.facebook.com/coletivomontigente/. Acesso em: 2 dez. 2021.

37 Augusto Pinto Boal foi diretor de teatro e dramaturgo, reconhecido internacionalmente como
criador do Teatro do Oprimido, no qual a acao social esta intrinsecamente ligada a pratica tea-
tral.

38 Gianfrancesco Guarnieri foi ator, diretor e dramaturgo italiano naturalizado brasileiro, que
teve expressiva atuacio no Teatro de Arena de S3o Paulo, bem como no cinema e na teledrama-
turgia brasileira.
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dramaturgo negro Artur Rocha,®’ que viveu em Porto Alegre em fins
do século XIX. E ndo se pode deixar de mencionar sua adaptacio
de Os fuzis da Senhora Carrar, de Bertolt Brecht,*® encenada por um
elenco negro e que cria uma analogia com a realidade da violéncia
nas favelas brasileiras.

O Grupo Caixa Preta,* além de trabalhar com a dramaturgia negra,
no espetaculo Transegum, escrito pelo dramaturgo Cuti,*?> também é ex-
perimentado no enegrecimento de classicos da dramaturgia universal
— leia-se ‘dramaturgia de origem europeia’. Registro aqui os espetaculos
Hamlet sincrético, livremente inspirado na obra de William Shakespea-
re;*® Antigona BR, criado a partir do texto de Séfocles,** e Ori Orestéia,
adaptacdo da peca teatral escrita por Esquilo. Saliento que a acdo de
enegrecer tais espetaculos ndo se restringe a atuacao quase exclusiva
de atores e atrizes negras, ou mesmo a composicao da equipe dos bas-
tidores. A negrura dessas producoes teatrais se revela também a partir
de uma estética negra, fundamentada em elementos que reverenciam a

cultura de matriz africana.

Finalmente, enfatizo que os exemplos apresentados se referem
tdo somente a uma pequena amostra da producdo especificamente
localizada na cidade de Porto Alegre. Em nivel nacional, é possivel en-
contrar uma profusao de iniciativas de grupos e artistas de teatro que,

das mais diversas maneiras, se opdéem a hierarquizacao racial que her-

39 Artur Rodrigues da Rocha foi poeta, dramaturgo e jornalista brasileiro.
40 Bertolt Brecht foi um renomado dramaturgo, poeta e encenador alemao, no século XX

41 Disponivel em: https://www.facebook.com/caixapreta.deteatro, https://www.instagram.
com/grupocaixapretadeteatro/. Acesso em: 2 dez. 2021.

42 Cuti é o pseudonimo de Luiz Silva, escritor, poeta e dramaturgo negro brasileiro.
43 William Shakespeare foi ator, poeta e dramaturgo inglés.

44 Séfocles e Esquilo foram dramaturgos que atuaram na Grécia Antiga, notaveis escritores de
tragédias.
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damos da tradicao colonialista. Creio que tais producoes configuram
um modo de honrar a luta que nossas(os) ancestrais travaram contra a
maafa sofrida na pele, sentida em suas almas e ressentida nas nossas.
Ao mesmo tempo, esse fazer teatral € a nossa propria luta, a expressao
de nosso descontentamento, nossa manifestacio pacifica — mas nao
passiva — contra a branca névoa da indiferenca histérica que subsiste
e persiste em ocultar nossos saberes e oprimir nossas identidades
negras. Por isso mesmo, acredito piamente que a observacao do tra-
balho artistico desses coletivos, bem como de suas poéticas, seja um
dos caminhos para que possamos engendrar outras proposicoes pe-
dagodgicas em teatro, que desestabilizem os poderes ainda operantes

da colonialidade sobre nos.
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1.INTRODUGCAO

Brasil, meu nego

Deixa eu te contar

A histéria que a histéria ndo conta
O avesso do mesmo lugar

(Samba-Enredo Mangueira, 2019)

O samba-enredo “Historia para ninar gente grande”,! da Estacao
Primeira de Mangueira, que consagrou a escola de samba campea em
2019, tornou-se um dos sambas mais iconicos dos ultimos tempos, prin-
cipalmente na critica a escola e a histéria ensinada nos curriculos es-
colares. Tocadas pela letra deste samba, nés comecamos este capitulo
com a questdo central que serve de pano de fundo para toda e qualquer
teoria do curriculo, como ja afirmou Tomaz Tadeu Silva em 2011: qual

conhecimento deve ser ensinado?

Mas esta questdo suscita muitas outras que nos levam a problema-
tizar ndo sé o que eles ou elas devem saber, mas qual conhecimento ou
saber é considerado importante ou valido para merecer fazer parte do
curriculo? Quais sujeitos habitam o curriculo? Quem s3o as pessoas au-
torizadas afazerem essas escolhas? Quem sio os sujeitos que queremos

formar? Qual o papel da escola na formacao desses sujeitos?

bell hooks conceitua sujeitos como aqueles que “tém o direito de
definir suas proprias realidades, estabelecer suas préprias identida-

des, de nomear suas histoérias” (hooks, 1989, p. 42). Ou como diz Grada

1 O samba-enredo foi composto por Deivid Doménico, Tomaz Miranda, Mama, Marcio Bola, Ro-
nie Oliveira, Danilo Firmino, Manu da Cuica e Luiz Carlos Maximo.
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Kilomba (2020): Quem pode falar? O que acontece quando falamos? E

sobre o que podemos falar?

O capitulo foi estruturado em trés partes. Na primeira conversa-
mos com autores pés-fundacionais para pensar as relacoes entre poder,
curriculo e universalidade a partir das categorias de sujeito e discurso.
Na segunda, discorremos sobre a importancia de um curriculo que re-
tire a mascara dos grupos subalternizados e desta forma contribua para
uma educacdo mais democratica. Na terceira e Gltima parte, procura-
mos apresentar contribuicoes do campo das relacoes étnico-raciais que

tém ajudado a pensar uma epistemologia escolar decolonial.

2. CURRICULO, RELACOES DE PODERE
UNIVERSALIDADE

No dmbito das teorias pés-fundacionais, destacamos a potenciali-
dade da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau para pensar o Curriculo
como constitutivo do social inscrevendo-o tanto na dimensao do politico
como no da politica,? uma vez que o conceito de discurso proposto por

ele vai além do campo de referéncia linguistico e configura-se como on-

2 Mouffe (2005) faz uma distingdo entre “politica” [politics] e “o politico” [the political]. Por “o po-
litico” ela se refere a dimensao do antagonismo inerente as relagdes humanas, um antagonismo
que pode tomar muitas formas e emergir em diferentes tipos de relacées sociais. A “politica”, por
outro lado, indicaria o conjunto de préticas, discursos e instituicbes que procuram estabelecer
uma certa ordem e organizar a coexisténcia humana em condi¢des que sdo sempre conflituais
porque sio sempre afetadas pela dimensao do “politico”. “Considero que é apenas quando reco-
nhecermos adimens&o do ‘politico’ e entendemos que a ‘politica’ consiste em domesticar a hosti-
lidade e em tentar conter o potencial antagonismo que existe nas relacdes humanas que seremos
capazes de formular o que considero ser a questio central para a politica democratica” (Mouffe,
2005, p. 20). Nesta perspectiva, o politico seria o terreno no qual se produzem as articulacées e
politicaseriaaestruturacdo das articulagdes. Sendo assim, o politico seria algo referente ao nivel
ontologico, enquanto a politica seria nivel ontico.
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tologia do social. As contribuicoes da Teoria do Discurso nos ajudam a

compreender o curriculo como

processo imerso nas esferas da significacdo, resultado da
interacao do sujeito com o mundo. Mas um mundo que sé é
possivel de ser acessado nos quadros da discursividade, isto
é, em meio a incompletude, instabilidade e provisoriedade
que caracteriza qualquer processo de significacdo (Moraes,
2012, p.48).

Pensar o curriculo a partir desta légica, ou seja, como um palco
de disputas entre interesses diversos por fixacdes hegemodnicas de
sentido, politizado e imerso em relacdes de poder, implica em proble-
matizar e desestabilizar qualquer ideia de centro baseada em algum
“fundamento” ou “esséncia” que transcenda os jogos da linguagem em

meio a diferenca (Gabriel, 2010).

Desde meus trabalhos de dissertacdo e doutoramento (Frazao,
2014, 2018), tenho abordado o curriculo como uma formacéo dis-
cursiva que, como tal, nomeia e institui o real, e, portanto, significa e
interfere nas disputas hegeménicas pelo mundo em que vivemos. Ope-
ramos aqui, com o conceito de hegemonia tal como utilizado por Laclau
e Mouffe (2004): um processo de homogeneizacdo/universalizacdo
pelo qual uma particularidade assume uma significacdo universal inco-
mensuravel consigo mesma. O curriculo é entendido, assim, como uma
formacao discursiva resultante de praticas articulatérias que visam a
significacdo de sentidos hegemaonicos por meio da universalizacdo de
particularidades (Frazdo, 2014). Mas quais sdo os sentidos que tém sido

hegemonizados no curriculo e quais as disputas existentes no campo
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para fixar o que é universal e o que é particular? E como essa disputa se
relaciona com a construcado de uma escola e de uma sociedade que se

afirmam como democraticas?

Neste sentido, Gabriel (2017) tem investido nas discussdes sobre
Curriculo tentando pensar a interface curriculo-conhecimento para
além da légica binaria que, segundo a mesma, diferencia e hierarquiza
as multiplas e infinitas interpretacoes e explicacées de mundo. Como
ja nos alertava Hall (1997), se por um lado hd uma recusa de se fechar o
campo, de policia-lo, por outro ha uma determinacao de se definir posi-
cionamentos a favor de certos interesses e defendé-los. Como Hall, ndo
acreditamos no fechamento prévio, absoluto engessado de um sentido

particular de conhecimento, mas acreditamos que

[a] politica ndo é possivel sem o que denominei de “clausura
arbitraria”; sem o que Homi Bhabha chamou de agéncia so-
cial como “clausura arbitraria”. Em outras palavras, ndo en-
tendo uma pratica que tenta fazer diferenca no mundo que
ndo tenha alguns pontos de diferenca ou distincdo a definir e
defender. Trata-se de posicionamentos, apesar de estes ulti-

mos ndo serem nem finais nem absolutos (Hall, 1997, p. 190).

Aproximando-nos dessa perspectiva, temos defendido no Grupo
de Estudos Curriculo, Conhecimento e Ensino de Historia (GECCEH)
a pertinéncia de continuar a insistir na questao do conhecimento para
pensar o politico no campo do curriculo e o papel politico da escolacomo
sistema discursivo no qual sdo fixados fluxos culturais que participam
no jogo da linguagem em meio ao qual emergem praticas articulatérias

hegemodnicas que posicionam os sujeitos em relacao as demandas poli-
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ticas de nosso presente (Gabriel, 2011). Esse posicionamento explicita
a defesa de uma virada paradigmatica, ancorada na Teoria do Discurso
e numa postura pos-fundacional, que permite enfrentar a tensdo entre
universalismo e particularismo de uma forma diferente, vendo-a “nio
como uma contradicao légica, mas como uma ‘impossibilidade positiva™.
Trata-se, entdo, de deslocar o foco da busca de uma definicdo de “co-
nhecimento objetivo” para uma ressignificacdo da ideia de objetividade
dentro da luta hegemonica, entendendo que “o jogo politico é do obje-

tivo” (Gabriel, 2011). Essa mudanca paradigmatica permite

[...] significar a “epistemologia escolar” como um sistema dis-
cursivo atravessado por diferentes fluxos cujas fixacdes de
fronteira entre o escolar e ndo escolar dependem das pra-
ticas articulatérias contingenciais e especificas do contexto

discursivo onde sdo produzidos (Gabriel, 2011, p. 48).

Essa virada epistemoldgica e ontoldgica pode contribuir inclusive
para compreender que a escolha dos conhecimentos sao fixacoes de
sentido contingenciais que dependem das praticas articulatérias espe-
cificas mobilizadas em cada contexto. Tais praticas buscam sempre a
universalizacdo, através da hegemonizacdo de suas particularidades,
sendo possivel deslocar a fronteira da cadeia de equivaléncia entre o
gue é conhecimento cientifico/conhecimento escolar e o que nao é.
Isso implica se distanciar da compreensao dos saberes como proprie-
dades de grupos especificos interagindo em relacées de poder hierar-
quicas, verticalizadas e engessadas, e assumi-los na sua condicao de
enunciados que posicionam sujeitos em relacdes assimétricas e, onde

emergem e interagem manifestacdes plurais de regulacio e subversao
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na disputa por hegemonias, ainda que essas sejam provisorias (Gabriel;

Ramos; Pugas, 2007).

Na perspectiva da Teoria do Discurso de Chantal Mouffe e Ernesto
Laclau (1990), o curriculo ndo existiria como um objeto pronto, essen-
cializado, ele é construido e negociado nas relacoes de poder existentes
nas diferentes esferas do processo educativo. Ou seja, a escolha de o
que ensinar ao aluno estd diretamente ligada as relacées de poder entre
os diferentes grupos sociais. Mas em que essa perspectiva se diferencia
das teorias criticas do curriculo, que desde a década de 1970 ja questio-
navam a perspectiva essencialista do curriculo? O que afinal é singular
na pauta pés-fundacional e que acreditamos contribui para a discussao

aqui apresentada?

A percepcao de discurso como categoria ontoldgica, permite com-
preender a definicdo deste significante como precaria e contingente e a
interface poder-discurso como chave potente de leitura. Neste sentido,
defendemos que esta pauta de pesquisa nos permite pensar o curriculo
para além da ideia de fundamentos ultimos, reafirmando a contingéncia
e parcialidade de sua significacdo. Entendemos que ao recolocarmos o
curriculo no jogo da linguagem juntamente com sentidos de politico e
politica, afetamos diretamente a compreensao de participacdo e/ou po-
sicionamento politico face a questdes como desigualdade racial e eco-

némica, demandas da diferenca, injusticas cognitivas na educacao.

A partir de uma andlise pds-fundacional, as praticas culturais sdo
vistas como indissocidveis da politica. Afirmar isso, segundo Burity, ndo
significa considerar que tudo seja politico, nem que cultura e politica

sejam dois nomes para a mesma coisa, mas que se requerem numa de-
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finicdo do mundo como construcao histérica e hegemonica de ordens:
“porque ndo ha ato sem significacao, e ndo ha sentido sem formas de en-
carnacao contextuais e performativas” (Burity, 2010, p. 18). Nao é por

acaso que Laclau (2013, p. 86) define discurso como sendo

[...] [ulm conjunto de elementos nos quais as relacdes de-
sempenham um papel constitutivo. Isso significa que estes
elementos nao preexistem ao complexo relacional, mas se
constituem por meio dele. Assim, ‘relacdo’ e ‘objetividade’

sao sindnimas.

Nesse quadro de inteligibilidade, as praticas articulatoérias e a agén-
cia politica sé se tornam possiveis devido a contingéncia e a abertura
de todas as relagdes sociais. A partir dessa abordagem, é possivel pro-
blematizar o binarismo entre estrutura e sujeito que atravessa grande
parte das leituras politicas do social produzidas na modernidade, des-
locando sentidos hegeménicos que tendem a perceber cada um desses
polos de forma essencializada e isolada bem como a relacao entre eles
a partir de uma visao dicotdomica. Tornamo-nos sujeitos, ndo mais em
oposicdo a uma suposta objetividade centrada moderna, mas sim a par-
tir de uma concepcao de sujeito como agente descentrado constituido

no ponto de intersecao de uma multiplicidade de posicoes subjetivas.

Para Gert Biesta (2013), tornar-se sujeito € uma questao de pre-
senca, é a presenca do existente, ndo uma questao de esséncia. Dessa
forma, segundo essa perspectiva, o que devemos focalizar é, pois,
o “tornar-se presenca do sujeito”. “Tornar-se presenca”’, para Biesta,
pressupde um espaco disjuntivo (espaco de constante transgressdo

mutua, com uma ordem constante e necessariamente ameacada pelo
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proprio uso) e intersubjetivo (no encontro com os outros). Nosso estar
no mundo &, portanto, “um estar-no-mundo-com-os-outros com ética e

responsabilidade” (Biesta, 2013).

Contudo, considerando que vivemos um mundo marcado pelo ra-
cismo estrutural e pelas consequéncias do colonialismo e da dominacao
eurocéntrica em todas as esferas da vida dos sujeitos, até mesmo no
inconsciente destes sujeitos, ndo acredito ser possivel pensar qualquer
teoria ou qualquer curriculo sem levar em conta o racismo. Lucas Veiga
(2020) afirma que, dentre os inlimeros vetores que atravessam a consti-
tuicdo das subjetividades, o racismo é o catalisador dos demais nas sub-
jetividades negras, a partir do qual toda uma configuracio existencial é
montada. Nesse sentido, no LabErés/UFF (Laboratério de Estudos de
Relacdes Etnico-Raciais e Subjetividades), temos dado énfase ao termo
subjetividade, entendido como a producdo de modos de ser, estar, sen-
tir e perceber o mundo (Veiga, 2015). Apostamos, assim como Veiga, na
poténcia da descolonizacdo do inconsciente e num tornar-se presenca
que seja uma subjetividade negra, liberta do auto-édio, ganhando es-
paco a construcdo de outras relagdes consigo, com os demais negros,
com a branquitude; “a sensacdo permanente de ndo se sentir em casa,
em vez de ser paralisante, se torna motor para a criacdo de modos sin-
gulares de existéncia diaspérica e matéria-prima para a producao artis-
tica, cultural, intelectual e politica” (Veiga, 2019, p. 246).

Essas reflexdes sobre sujeito e curriculo nos ajudam a pensar so-
bre um curriculo que nao construa subjetividades pautadas na colo-
nialidade, no sistema patriarcal e racista criado por ela. Ou seja, como

bem afirma Nilma Lino Gomes (2020), é preciso também descolonizar
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os curriculos. E aqui retomamos as consideracoes do Movimento Negro
Unificado, em 1978, ao afirmar que para se ter uma democracia politica
é necessaria uma democracia racial, apontamos o que desenvolveremos
um pouco mais na segunda parte: para se ter um curriculo democritico,

ele precisa ser racialmente democritico.

Os efeitos das reflexdes sobre a interface democracia-escola-uni-
versidade podem ser percebidos nas discussoes curriculares, a despeito
das matrizes tedricas privilegiadas nesses estudos. Alguns autores,
como por exemplo, Apple e Beanne (1995) argumentam que a melhor
forma de educar para a democracia é por meio da democracia, ou seja,
por formas democraticas de educacdo. Nesse sentido, eles defendem
que a criacdo de um curriculo que promova experiéncias democraticas
surte melhor efeito do que apenas conhecimentos sobre a democracia.
A participacdo na vida democréatica seria, assim, a melhor forma de edu-
car para a democracia. Para Biesta (2008), todavia, esse tipo de argu-
mentacao se inscreve em uma pauta instrumentalista essencialista da
educacao, pois opera com uma légica na qual o foco consiste na ideia de
educar o sujeito, focando o educar do ‘sujeito democratico’ percebido
como um ser previamente definido. Em didlogo com as contribuicoes
das teorizacoes sociais pos-estruturalistas, Biesta aposta, por sua vez,
na educacao como um espaco onde os individuos podem agir e introdu-

Zir seus inicios no mundo e com isso se tornarem sujeitos.

[...] de que tipo de escolas precisamos para que as criancas e
os estudantes possam agir? Ou, falando de um modo que

pode ser usado para examinar as praticas educacionais reais:
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Quanta acdo é realmente possivel em nossas escolas? (Biesta,

2008, online, grifo do autor).

Para Biesta, isso implicaria um ambiente real onde os estudantes
possam agir, onde possam responder “nas suas préprias e Unicas manei-
ras” as possibilidades de aprendizagens providenciadas pelo curriculo. O
que requer uma compreensao diferente de curriculo, que ndo seja ape-
nas transmissao de conhecimento, e que nao seja obcecado por resulta-
dos e tabelas classificatorias, e onde os professores possam encontrar o
“equilibrio delicado entre a crianca e o curriculo” para que elas possam
empreender algo novo. Ele conclui que as escolas sé podem sustentar
sociedades em que a acdo democratica e a subjetividade democriatica
sejam possibilidades reais. Essa perspectiva ndo exclui a necessidade
de pensar um curriculo democréatico, pelo contrario ela apenas amplia
as possibilidades desse curriculo, propondo uma perspectiva que seja

aberta a esse agir.

3. E PRECISO CONHECER PARA RESPEITAR

Brasil, chegou a vez
De ouvir as Marias, Mahins, Marielles, malés

(Samba-Enredo Mangueira, 2019)

Amilcar Pereira (2013) faz uso de um ditado antigo que afirma

que “é preciso conhecer para respeitar” e defende que nesse sentido,

Curriculo e relacdes étnico-raciais

81



82

a questao das memdrias construidas nas escolas ganha relevancia, uma
vez que, em geral, os grupos discriminados ndo tém, ou raramente tém,
suas memorias e histoérias trabalhadas nos espacos escolares. Segundo
Amilcar, a auséncia dessas memorias e histdrias sobre as lutas e sobre a
participacdo destes grupos na constituicao de nossa sociedade significa
um problema para a construcao da democracia no Brasil no que diz res-

peito a formacao educacional dos seus cidadaos.

Um curriculo democrético deve levar em consideracdo essas his-
toérias silenciadas. Nao ha democracia se a gente apaga a historia de
grupos importantes da histéria nacional. E preciso, portanto, incluir as
memorias, historias e saberes desses grupos marginalizados no curri-

culo académico e escolar.

Nas duas ultimas décadas do século XX, vimos ganharem forca,
correntes, no campo do curriculo, que lutam pela diversificacdo do
contelido ensinado. Essas demandas conseguiram ganhos importantes
como a obrigatoriedade da histdria afro-brasileira e indigena no ensino
de histéria através das Leis 10.639 (2003) e 11.645 (2008), que mo-
dificaram a Lei de Diretrizes e Bases 9.394-96 (LDB), incluindo como
obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira e a historia
dos povos indigenas, assim como suas lutas de resisténcia e contribui-
cdo para a formacao da sociedade brasileira. E importante afirmar que
nao sao as unicas demandas que interpelam a escola e o curriculo. Mas
a criacao destas leis permite mostrar a forca da articulacdo politica em

torno da relacio entre memoria e conhecimento escolar.

A partir de entdo, todas as escolas passaram a ser legalmente obri-

gadas a incluir nos seus programas os temas referentes ao tema de his-
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téria e cultura afro-brasileira, assim como referentes as culturas dos
povos originarios. Isto implicou diversas mudancas curriculares, princi-
palmente no que diz respeito aos curriculos oficiais. Segundo as leis, o
objetivo principal é o de divulgar e produzir conhecimentos e valores
que eduquem cidaddos quanto a pluralidade étnico-racial do Brasil, in-
serindo contelidos sobre cultura afro-brasileira e indigena, ensinando-
-se a cultura destes povos sem necessariamente associa-los a historia
da escravizacao. Com isso, existe a tentativa de diminuir os preconcei-
tos existentes em relacao a estes grupos. A criacao da Lei 10.639/03 é
consequéncia também da luta histérica do Movimento Negro Unificado
pela ressignificacdo do papel dos negros na histéria do Brasil desde a

publicacado da Carta de Principios em 1978.

Apesar de muito ja ter sido escrito sobre o papel da escola/universi-
dade no debate conceitual travado sobre os significantes emancipacao,
poder, democracia, continuamos a apostar na potencialidade epistemo-
légica e politica destas instituicdes significando-as como espacos pro-
picios para o exercicio de praticas emancipatérias. Trata-se assim de
investir no sentido de escola/universidade como “uma instituicdo social
atravessada pela sociedade que a criou, ou seja, também impregnada

daquilo que se pretende superar” (Oliveira, 2012, p. 5).

Essa visdo aparentemente consensual desaparece quando sido
discutidas as estratégias para efetivar a potencialidade emancipatéria
dessas instituicdes “por meio da reativacdo de um ou outro significante
que ocupa o lugar da fronteira entre o que é e o que ndo €, ou melhor,
entre o que deveria ser e o que nao deveria ser uma escola democratica”

(Gabriel, 2016, p. 119).
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Reconhecendo que muitos podem ser os sentidos de escola/univer-
sidade disputados na cadeia de equivaléncia de democratico ou emanci-
patério, defendemos que o significante conhecimento ndo pode ficar de
fora desta cadeia. Nao é possivel negar que vivemos em uma situacdo
como nomeia Santos (2010), de “injustica cognitiva social” que interpela
as instituicdes de formacao — universidade e escola — colocando em
xeque o seu papel hegemonico e a sua legitimidade como espaco institu-
cional onde se estabelecem relacées com os discursos de cientificidade.
O autor associa a injustica cognitiva global a uma injustica social global,
afirmando que o pensamento moderno ocidental ainda é estruturado
pelas “linhas cartograficas ‘abissais’ que demarcavam o Velho e o Novo

Mundo na era colonial” (Santos, 2010).

No campo do conhecimento, esse pensamento abissal consiste “na
concessao a ciéncia moderna do monopdlio da distincdo universal en-
tre o verdadeiro e o falso” (p. 15). Nessa perspectiva, do outro lado da
linha ndo existe conhecimento, apenas crencas, magia, idolatria. Santos
analisa que a ciéncia moderna estava diretamente ligada a uma cultura
europeia e, dessa forma, as disputas relacionadas a descolonizacdo ndo
deixaram de fora o ataque a ciéncia moderna. Nessa légica, intelectuais
do mundo colonizado, reunidos em torno de um projeto epistemolégico
nomeado de pods-colonial, esforcaram-se por mostrar que outras for-
mas de racionalidade sio possiveis “do outro lado da linha”. Para Santos,
o pensamento abissal continuaria a criar dicotomias e a invisibilizar o

pensamento do “outro lado da linha”.
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Em suma, a minha tese é que a cartografia metaférica das li-
nhas globais sobreviveu a cartografia literal das amity lines
que separavam o Velho do Novo Mundo. A injustica social
global est4, desta forma, intimamente ligada a injustica cog-
nitiva global. A luta pela justica social global deve, por isso,
ser também uma luta pela justica cognitiva global. Para ser
bem-sucedida, esta luta exige um novo pensamento, um pen-

samento pds-abissal (Santos, 2010, p. 40).

A proposta de Boaventura de Sousa Santos de uma “ecologia de
saberes”, que se baseia no reconhecimento da pluralidade de conhe-
cimentos heterogéneos, sendo um deles a ciéncia moderna, pode ser
uma forma de superar o universalismo encarnado pela cultura europeia
e permitir que novas epistemologias antes nao incluidas na cadeia equi-
valencial definidora de curriculo possam ser incorporadas. Para Santos,
guando esses conhecimentos, que estdo separados, comecam a enxergar
o outro, a linha da inclusdo comeca a ver a linha da exclusao, recusando,
simultaneamente, qualquer tipo de epistemologia geral; ou seja, o reco-
nhecimento do outro a partir de uma légica da inclusdo ndo permitiria
universalismos excludentes. Os conhecimentos dos outros passam a ser
vistos, validados e legitimados para serem incluidos na escola, como, por
exemplo, as leituras de mundo produzidas pelos sujeitos pertencentes as
culturas afro-brasileira e indigena. Para que isso ocorra, o autor defende
que é necessaria uma copresenca radical.

Nessa mesma linha de argumentacdo, Chaui afirma que assim
como a escola, a universidade é uma instituicdo social e possui em seu
interior “opinides, atitudes e projetos conflitantes que exprimem divi-

soes e contradicdes da sociedade” (Chaui, 2003, p. 1).
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Essa relacdo interna ou expressiva entre universidade e sociedade
é o que explica, aliads, o fato de que, desde seu surgimento, a universi-
dade publica sempre foi uma instituicdo social, isto é, uma acao social,
uma préatica social fundada no reconhecimento publico de sua legitimi-
dade e de suas atribuicoes, num principio de diferenciacao, que lhe con-
fere autonomia perante outras instituicées sociais, e estruturada por
ordenamentos, regras, normas e valores de reconhecimento e legitimi-

dade internos a ela (Chaui, 2003, p. 10).

Segundo essa autora, o debate sobre democracia na universidade
nao pode ser descolado das discussoes politicas de um estado democra-

tico. Nesse sentido, afirma que,

[a] partir das revolucdes sociais do século XX e com as lutas
sociais e politicas desencadeadas a partir delas, a educacao
e a cultura passaram a ser concebidas como constitutivas da
cidadania e, portanto, como direitos dos cidadaos, fazendo
com que, além da vocacao republicana, a universidade se tor-
nasse também uma instituicdo social insepardvel da ideia de
democracia e de democratizacado do saber: seja para realizar
essa ideia, seja para opor-se a ela, no correr do século XX a
instituicdo universitaria ndo pode furtar-se a referéncia a de-

mocracia como uma ideia reguladora (Chaui, 2003, p. 8).

Nao se trata de considerar que caberia as escolas e as universida-
des arcarem com toda a responsabilidade pelo futuro da democracia. O
que esta em jogo hoje — em que essas instituicoes sao alvos de ataques
por diferentes grupos de interesses — é assegurar a sua potencialidade

em ser um espaco publico democratico aberto a todos/as.
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Em tempos de movimentos como o “Escola Sem Partido”, que de-
fende a “neutralidade” dos curriculos, e, de forma paradoxal, busca, por
meio da legislacao nos niveis municipal, estadual e federal, proibir os
professores de realizar atividades que possam “estar em conflito com
as conviccoes religiosas ou morais dos pais ou responsaveis pelos estu-
dantes (PL867/2015), a luta pelo significacdo de um sentido de escola e
universidade democriatica se acirra, exigindo posicionamentos firmes e

contundentes no campo politico e tedrico.

Nilma Lino Gomes (2020) define o Programa Escola sem Partido
enquanto um exemplo de resisténcia colonial a um curriculo decolonial,
que intenciona restringir e proibir certos temas dos curriculos, negando
aos sujeitos da educacdo o direito ao conhecimento emancipatorio.
Uma das perseguicdes do Programa diz respeito aos conhecimentos
referentes as religides de matrizes africanas nos curriculos escolares e
ao debate de género na escola. Aliados a outras reformas educacionais
como a BNCC, a Reforma do Ensino Médio, a retirada da palavra género
do Plano Nacional de Educacao, vemos, como afirma Gomes, uma ver-
dadeira investida conservadora tentando impedir os avancos e as lutas

presentes no campo educacional nas ultimas décadas.
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4. CURRICULOS E SUBJETIVIDADES NAS
ENCRUZILHADAS: EPISTEMOLOGIA ESCOLAR
DECOLONIAL

Mangueira, tira a poeira dos poroes

O, abre alas pros teus herdis de barracdes

Dos Brasis que se faz um pais de Lecis, jamel6es
S&o verde e rosa, as multidoes

Diante do processo genocida em curso contra a populacdo negra
no pais, cada vez mais, torna-se necessario a emergéncia de saberes ou-
tros que sejam capazes de romper com a légica colonial. O colonialismo,
processo de dominacdo e desumanizacdo muito bem-sucedido até o
presente momento no Brasil, esteve associado ao sequestro transa-
tlantico de cerca de mais de 15 milhdes de negros(as) africanos(as) (pelo
menos quatro dos quais sé para o Brasil), retirados(as) de suas terras,
forcados(as) ao esquecimento de suas culturas, desumanizados(as) e
coisificados(as), forcados(as) ao trabalho escravo, estuprados(as), e, por

muitas das vezes, mortos(as).

No que se refere ao periodo posterior a ‘falsa abolicdo’, a popula-
¢cao negra nao apenas ficou desamparada pelos poderes publicos, como
foi vitima de politicas de Estado racializadas pautadas na ideia de “bran-
gueamento”. Estimulos e apoio a imigracdo europeia, prioridades no
acesso a empregos, terras e oportunidades aos sujeitos brancos brasi-
leiros e imigrantes, contrastaram com o desamparo relegado a popula-

¢ao negra brasileira.
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Como bem diz Luiz Rufino (2019, p. 11); “sobre a colonizacdo ndo

se ergue civilizacdo, mas sim barbarie”. Em sua andlise, o autor continua:

A partir desses acontecimentos, emerge também a necessi-
dade da invencao de novos seres. Assim escrevo: resiliéncia
= reconstrucao tatica a partir dos cacos despedacados pela
violéncia colonial; transgressdo = invencdo de novos seres
para além do carcere racial do desvio e das injusticas cogni-

tivas.

O motivo de destacar este ponto é enfatizar que, desde o processo
de criacdo da raca; “invencao que precede a nocdo de humanidade no
curso da empreitada ocidental, o estatuto de humanidade empregado
ao longo do processo civilizatério colonial europeu no mundo é funda-
mentado na destruicdo dos seres ndo brancos” (p. 9). A racializacao, pro-
cessos coloniais e sequestro transatlantico, os ndo brancos agora tidos
como negros, em seu resgate de humanidades e afirmacao enquanto

povos, foram/sao movimentos de resposta.

Contra todos os processos ja referidos, que de forma nao passiva,
como guem nao se permite sofrer em siléncio, mesmo quando os silén-
cios foram impostos historicamente-estruturalmente, o movimento
negro é o grito de resposta dos que ndo se permitiram calar e/ou se es-
guecer. “Arebeldia como um ato parido de nosso inconformismo com as
injusticas e uma acao de esperanca que comunga do ideal da descoloni-
zacao” (Rufino, p. 11).

Indo ao mais profundo desses processos e respostas, hd uma vasta
producdo cultural, poética e politica na margem, os seres que |4 foram

abandonados para perecer e morrer, encantaram e encantam esse es-
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paco produzindo vida e formas outras de existéncia e (re)existéncia. Se
por um lado, hd uma politica de Estado que ndo reconhece essas existén-
cias, ou que sé a reconhece como seres de auséncia e indignos de rece-
ber tratamento humano, e, por isso, condicoes precdrias de subsisténcia,
empregos exaustivos, forca bracal e baixa remuneracao, uma educacao
gue sé acentua desigualdade, que exerce uma “necropolitica”, (Mbembe,
2018), de aniquilacdo e negacao de direitos. Ha também seres subversi-
vos, que, mesmo diante desta sociedade, respondem, que “reivindicam
as nossas lutas ancestrais para que essas nos inspirem nas demandas de
hoje” (Rufino, 2019, p. 11). Ha Tereza Cristina, Mde Beata de Yemonja,
Criolo, Emicida, Mariele, Silvio Almeida, Abdias do Nascimento, Djamila
Ribeiro, Lélia Gonzalez, Renato Noguera, Katiucia Ribeiro, Jacqueline
Botelho, Maria das Gracas, Fernando de S3, Adilbénia Machado, Lued;i
Luna, Luana Luna, Nataraj Trinta, Nego Bispo, Kiusam de Oliveira, MC
Carol de Niterdi, Jurema Werneck, Sueli Carneiro, Nilma Lino Gomes,
leda Leal, Leda Martins e tantos outros que seria impossivel destacar.
Através da atuacio desses seres, “emergem outro senso ético/estético;
os saberes que cruzam a esfera do tempo, praticando nas frestas a in-
vencao de um mundo novo, sdo aqueles que se encarnam na presenca

dos seres produzidos como outros” (Rufino, 2019, p. 12).

Em um didlogo com a filosofia yorub3, presente nos terreiros de
candomblé e umbanda e outras tradicdes religiosas afro-brasileiras,
Rufino propde que pensemos em Esu como principio e poténcia, a
forca motriz de criacao, dinamizacao, movimento, criacao e transfor-
macao. Em sua qualidade de Enugbarijo, a boca coletiva, a boca que

tudo come e cospe de forma transformada.
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Partindo desses referenciais, conseguimos destacar uma légica
subversiva que nao é excludente, e ndo se pretende ser, e nem de supe-
racdo de outras, mas algo que é “antropofagico”, do proprio ato de co-
mer e incorporar em si. Sendo Esti o senhor das encruzilhadas, pensar
o processo de colonizacdo, exterminio, sequestro transatlantico, essa
juncdo com enorme derramamento de sangue e morte, como uma
enorme encruzilhada que seja chama Brasil, é desses diversos cruzos

gue somos formados enquanto estado-nacao.

A nocao de encruzilhada emerge como disponibilidade para
novos rumos, poética, campo de possibilidades, praticas de
invencao e afirmacao da vida, perspectiva transgressiva a es-
cassez, ao desencantamento e 3 monologizacdo do mundo. A
encruza emerge como a poténcia que nos possibilita estripu-
lias (Rufino, 2019, p. 13).

Ha um oriki yoruba que diz: “Esu faz o erro virar acerto e o acerto
virar erro”. Nessa encruzilhada, partindo de Enugbarijo, também ha pos-
sibilidade, nas frestas dos cruzos, seres subversivos afirmam, reafirmam,
criam e inventam mundos, mostram sua indignacao e o movimento an-

cestral por reparacao. O cruzo é espaco de invencao.

Compondo a encruza, Conceicido Evaristo (1946), professora, es-
critora, militante, negra, oriunda da favela em Belo Horizonte, que aos
vinte e cinco anos veio para o Rio de Janeiro, com diversas producoes
literarias, dentro desta estrutura, so foi alcancar o reconhecimento na
velhice. Conceicdo usa da fresta da escrita para inventar, narrar e re-
criar mundos. A literatura, assim como as artes, tem a capacidade de

destruicao, alargamento, re-ontologizacao, e criacdo de novos seres.
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A literatura tem sido um instrumento poderoso de instrucao
e educacio, entrando nos curriculos, sendo proposta a cada
um como equipamento intelectual e afetivo. Os valores que a
sociedade preconiza, ou os que considera prejudiciais, estdo
presentes nas diversas manifestacoes da ficcdo, da poesia
e da acdo dramatica. A literatura confirma e nega, propode e
denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de
vivermos dialeticamente os problemas (Candido, 1989, p.
113).

Uma educacao transformadora e libertaria, que confronte e tenha
forca para derrubar o racismo e todo esquema de subalternizacao per-
passa por uma literatura divergente. Evaristo cria o conceito de “escre-
vivéncia”, que, segundo a autora, pode ser entendido como “a escrita de
nos”, falas e narrativas que partem de dentro, de singularidade e de vi-
véncias, que através da literatura emergem e, por vezes, “se confundem

com a fantasia”.

A nossa escrevivéncia ndo pode ser lida como histéria de ni-
nar os da casa-grande, e sim para incomoda-los em seus so-

nos injustos (Evaristo, 1946, p. 113).

Entedemos essa escrita como narrativas paridas de vivéncias nas
margens, que narram e denunciam a vida do negro brasileiro, a litera-
tura de escrevivéncia é uma epistemologia da vivéncia, tecidas na dor
e no sofrimento do processo colonial, conhecimentos produzidos pelo
corpo, herancas de saberes ancestrais que reivindicam espacos. Veja,

mesmo diante dos processos coloniais de desumanizacio e desencanto,
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sempre houve uma forte resisténcia fisica e cultural de ndo se calar e

nem se permitir ser calado ou esquecido.

O atlantico foi nomeado pelas populacées negro-africanas
que o atravessaram como “calunga grande”, é o termo utili-
zado para designar o oceano como o “o grande cemitério” [...]
Saindo de |4 o que estava cravado para os que foram atraves-
sados era a perspectiva do ndo retorno. Para os que ficaram
do lado de |4 restava a memoria dos ancestrais que sairam
para ndo retornar. [...] A ancestralidade como sabedoria plu-
riversal ressemantizada por essas populacoes em didspora
emerge como um dos principais elementos que substanciam

ainvencao e a defesa da vida (Rufino, 2019, p. 15).

Na experiéncia de ser uma populacido emergida do cruzo e do ge-
nocidio, hd uma necessidade de invencao e reinvencao de formas de
ser, que sejam mais saudaveis e afirmacao da vida. Seres subversivos,
mesmo dentro da estrutura, pressionam e denunciam as injusticas co-

metidas ao longo do tempo e no presente.

Alegitimacao das producdes marginais, desse “lugar de fala”, afirma
suas narrativas pisando esse chdo e o reconhecendo, utilizando-o como
forca, na perspectiva ancestral de resgate, sankofa. Através das fres-
tas, sdo como caboclos e pretos velhos, que baixam até apds a morte
para denunciar o colonialismo e afirmar que ele ndo venceu e que nem a

morte foi capaz de silenciar.

A literatura feita fora do meio escarna os processos de chacina-
-colonial-desencanto, mas também recria a vida, abre os caminhos para

uma educacao que possa efetivamente incentivar e parir novos seres,
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encantando-os para o inacabado, para aquilo que ainda esta aberto e

passivo de construcdo e mudanca.

Em texto recente, guiados por esta perspectiva das frestas, Cinthia
Araujo e Pedro Vitor Santos (2021) propéem uma educacao pelo den-
dezeiro que aposta nas possibilidades inventivas e transformadoras
existentes no corriqueiro, no precario, no limitado. Ela é carregada de
axé, entendido aqui como energia de restituicdo, troca e transformacao
diante da morte da vida, diante do desencantamento. Os dois defendem
que a educacio pelo dendezeiro nos possibilitaria olhar para nés e para
os outros, enxergando a poténcia das nossas inquietudes e dos encon-
tros onde elas extravasam e ganham formas de palavras, assumindo

sentidos e circulando entre subjetividades.

Sao0 essas outras perspectivas que nos mobilizam a pensar um ou-
tro curriculo — um curriculo que seja, como o movimento negro unifi-
cado pede, desde 1979, “autenticamente democratico”, e que inclua

diferentes historias, artes e formas de viver e ser neste mundo.

Voltando as perguntas iniciais que mobilizaram a escrita deste ca-
pitulo e ao samba da mangueira e seus questionamentos, defendemos
a ampliacdo destes questionamentos para a propria forma como nos
relacionamos e produzimos os mesmos. Pensar um curriculo democra-
tico descolonizado implica, portanto, pensar uma epistemologia escolar
decolonial, que rompa com nocdes de sujeito, subjetividades, ensino,
aprendizagem, afeto, relacionamento, escola que sejam coloniais e co-
lonizadoras. Que possam, nas frestas, produzir o encanto ouvindo os

“herdis do barracio”.
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1.INTRODUGCAO

Um dos grandes desafios da luta antirracista no Brasil é fortalecer
aeducacao escolar publica, um territdrio negro (Alves-Brito et al., 2021,
submetido; Alves-Brito, 2021c), entendendo-a como uma das mais po-
tentes vias de combate ao racismo sistémico no pais. Em um pais pre-
dominantemente negro, ainda que a escola publica seja frequentada
prevalecentemente por estudantes negros, professores, até mesmo
como expressao do racismo epistémico, sio majoritariamente pessoas
brancas. De acordo com as denominacgodes censitarias trazidas pelo Ins-
tituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2019), a categoria
negro é representada por pretos(as) e pardos(as), que somam 56 % da
populacdo. A ideia de escola publica como territério negro é melhor dis-
cutida e contextualizada em outros artigos do grupo (Alves-Brito et al.,
2021, submetido; Alves-Brito, 2021b,c).

De acordo com Almeida (2018), o racismo estrutural diferencia-se
das discriminacoes e preconceitos diarios com viés naideiadaracaenos
ajuda a pensar como, por exemplo, questdes mais profundas e globais
da sociedade contribuem para impedir que pessoas negras ultrapassem
as barreiras colocadas a sua frente do ponto de vista social, cultural,
econdmico e politico, impedindo-as de ter acesso aos bens culturais,
materiais e imateriais, disponiveis na complexa e desigual organizacdo

social brasileira.

Ao longo da histéria do Brasil, o racismo simbdélico! e epistémico?

(Alves-Brito, 2021a), enquanto expressao do racismo estrutural que or-

1 Aqui pensado no contexto da Antropologia, com suas multiplas interpretacées de acdes, dis-
Cursos e signos.

2 Relativo a Epistemologia; aos estudos filoséficos sobre a estruturacdo do conhecimento, suas
formas e métodos. Conjunto de aspectos histdricos, filoséficos e de exercicio do pensamento
que precisam ser levados em conta de forma a combater o perverso sistema de colonizacido do
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ganiza as instituicdes e as subjetividades na sociedade brasileira, tém
sido desestabilizadores para a existéncia das pessoas negras, africanas
ou nascidas no Brasil. No bojo desses processos organicos, a educacao
e a divulgacdo em ciéncias desempenham papel fundamental para des-
mantelar as estruturas racistas do projeto moderno e contemporaneo
de sociedade que as ciéncias ajudam a fomentar. Dessa forma, filosofias
e ontologias decoloniais — e que levem em conta as relacées de intercul-
turalidade e da diferenca — sdo cruciais para o fortalecimento da edu-
cacdo em ciéncias antirracista (Alves-Brito, 2020; Rosa; Alves-Brito;

Pinheiro, 2020; Alves-Brito, 2021b).

Por um lado, a palavra negro, empregada no sentido das relacbes
étnico-raciais, foi ressignificada pelos movimentos sociais no Brasil, es-
vaziando-a de sua histérica conotacdo negativa de sentidos, potencia-
lizada na atualidade como um signo de luta e resisténcia as estruturas
opressoras com base nas diferenciacoes pela ideia de hierarquizacao
da raca. Por outro lado, em uma tensdo permanente com os avangos
do debate publico racializado, o racismo simbélico e epistémico, como
parte das estruturas enraizadas nos nossos processos civilizatérios que
tiveram na ciéncia sua maior justificativa no contexto do darwinismo so-
cial, seguem firmes em seu projeto de negacao de epistemes negras e de
seus corpos e mentes enquanto produtores de saberes, conhecimentos
e tecnologias cientificamente validas ao longo da histéria.

A raca, como categoria analitica moderna, nao se justifica do ponto

de vista genético, mas, nas relagcoes hierarquicas de poder, se constitui

com uma das categorias mais fundamentais das relacdes socioantro-

ser, do saber e do poder (Quijano, 2010), ndo apenas para desmantelar estruturas coloniais, mas
também para reconhecer e fortalecer a Astronomia no continente africano (para africanos) ou
aquela praticada por cientistas afro-diasporicos. Sugerimos que os/as leitores/as apreciem Car-
neiro (2005).
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poldgicas desiguais no Brasil. E nessa interface que a nocao de cultura
entra em jogo para nos ajudar a refletir as cosmopercecoes?® africanas
e afro-brasileiras como construcdes culturais singulares (diferenciadas),
ao lado da cosmovisdo europeia/ocidental/imperialista do sistema-
-mundo que, alternativamente, se coloca e se propde como Unica e uni-
versal (Guimaraes, 2021). Se a ciéncia € humana e, portanto, localizada
no tempo e no espaco, altamente dependente da cultura, argumentamos
assim que a educacdo em ciéncias comprometida com a educacao antir-
racista segue sendo um dos lugares mais interessantes para o debate e
a busca de solucbes praticas (tecnoldgicas) para desconstruir a ideia de
gue vivemos em um paraiso da democraciaracial,* naturalizando as sub-
-representacoes de pessoas negras em variadas areas do conhecimento

e lugares materiais e simbdlicos de poder no Brasil.

Conforme nos aponta Guimaries (2021), o conceito de raca, no
contexto da dominacdao moderna, engloba ao menos quatro dimen-

soes estruturantes:

(i) hereditariedade e caracteristicas morais e intelectuais;

(ii) caracteristicas fenotipicas (cor, cabelo, formato dos labios e do
nariz);

(iii) hierarquizacao politica de corpos para justificar hierarquias so-
ciais com base nas duas dimensoes anteriormente apresentadas;

(iv) e areducao do mundo cultural ao mundo natural.

3 Notar adistincdo entre cosmopercepcao (todos os sentidos na perspectiva africana e afro-bra-
sileira) e cosmovisio (um Gnico sentido na perspectiva da modernidade).

4 Sugerimos o aprofundamento do falso conceito de democracia racial estabelecido no Brasil
por varios antropologos do inicio do século XX, sendo Gilberto Freyre (1900-1987) um dos mais
notaveis. O mito da democracia racial (ninguém no Brasil assume sua vertente racista, mas todo
mundo conhece um racista) esta na égide das politicas de embranquecimento que também foram
colocadas no Brasil como parte do nosso processo histérico (Munanga, 1998).
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Tendo como objetivo a descolonizacdo e a (des)racializacdo dos
curriculos e das praticas em educacdo em ciéncias apresentamos, no
presente texto de apoio destinado a professores e divulgadores de
ciéncias, cosmologias africanas — Akan, Bantu,” Fon, Dogon, do Egito e
Yoruba® — relacionando-as a Astronomia e a categoria cosmologias racia-
lizadas.” Para isso, fazemos mao do arcabouco teérico e epistemoldgico
de correntes filosoéficas africanas e afro-brasileiras; da Astronomia nas
Culturas com referentes decoloniais; bem como das histérias e das cul-
turas negras na Africa e no Brasil. Articulamos a base de conhecimento
africano e afro-brasileiro sobre os céus as pretagogias,® fazendo valer os
marcos legais que normatizam e direcionam a educacao para as rela-
coes étnico-raciais a partir do Artigo 26A (Brasil, 2003; 2008) da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), bem como a promocéao

da Educacéo Escolar Quilombola Diferenciada (EEQD) (Brasil, 2012).

O corrente texto articula, assim, variados conjuntos de ideias,
apresentando discussoes histéricas, filoséficas, ontoepistemoldgicas
e didatico-pedagdgicas para as praticas de ensino, aprendizagem, in-
teracio cultural e mediacio de conflitos no dia a dia de professores e

divulgadores de ciéncias. Entendemos que professores e divulgadores

5 Neste texto, usamos as duas ortografias, bantu e banto, de formaindistinta. Como bem definido
por Lopes (2021), os povos bantu/banto correspondem a quase todos os povos e grupos étnicos
negro-africanos do centro, sul e do leste do continente africano. Os do centro, particularmente,
foram os que mais influenciaram a formacao do portugués brasileiro por intermédio das linguas
dos grupos Kimbundu e Kongo. Até metade do século XVIIl, quase metade dos africanos seques-
trados eram bantos da Africa Central. Ou seja, a formagado do povo brasileiro deve muito aos
povos bantos que aqui chegaram. Os bantos foram, provavelmente, os primeiros quilombolas.

6 Trata-se de conceito abstrato. Faz aluséo a diferentes reinos (por exemplo, Ketu, Oyo, Ifé,
ljexa etc). Ver Ayoh’Omidire (2020) para uma discussio aprofundada sobre os complexos po-
vos Yorubas.

7 Ver Alves-Brito (2021b) para uma discussdo detalhada.

8 Por exemplo, as propostas pedagégicas desenvolvidas pela professora e pesquisadora Sandra

Petit e por seu Grupo de Pesquisa, tendo como base os saberes-fazeres africanos e afro-brasi-
leiros.
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de ciéncias, em todos os niveis e espacos da vida brasileira, ndo podem
mais naturalizar o fato de que as cosmologias e oralidades africanas e
afro-brasileiras, que tanto contribuiram e seguem amparando a forma-
cao civilizatéria do Brasil a partir do processo violento diaspérico, sigam
sendo invisibilizadas e omitidas da formacao de criancas e adolescen-
tes Brasil afora, principalmente nos territérios do Brasil profundo, es-
pacos onde as praticas, conhecimentos, saberes e valores africanos e
afro-brasileiros, preservados culturalmente pelas populacoes locais sdo

desvinculadas dos curriculos.

Dessa forma, o presente texto foi escrito com o objetivo de servir
de apoio a professoras, estudantes e divulgadores de ciéncias, com foco
na educacao em ciéncias fisicas antirracistas. Articula-se, sobretudo,
os principios basicos da Lei 10.639 de 2003 (Brasil, 2003) e as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola (DC-
NEEEQ) (Brasil, 2012) no didlogo com outras areas do conhecimento.
O texto traz as vivéncias dos autores em questoes de interculturalidade
e de(s)colonialidade da educacdo e da educacio em ciéncias em parti-
cular. Traduz algumas das experiéncias praticas dos autores no ambito
do Curso de Aperfeicoamento em Educacdo para as Relacdes Etnico-
-Raciais na Educacdo Basica,’ organizado pelo Colégio de Aplicacido
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), bem como de
atividades realizadas pelos autores em projetos de educacao voltados

a promocao da equidade racial na educacao bdasica: por exemplo, os

9 Cosmologias racializadas: interculturalidade e relagées étnico-raciais na educagdo em ciéncias, minis-
trado durante o segundo semestre de 2021, pelo autor AAB.
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recentes projetos Zumbi-Dandara dos Palmares,® Akotirene Kilombo

Ciéncia'' e OruMbya.l?

O presente texto foca-se, principalmente, na apresentacao e dis-
cussao de cosmologias racializadas e na interpretacdo da Astronomia
com foco nas cosmopercepcoes africanas e afro-brasileiras, explorando
pressupostos tedricos-metodologicos e epistemoldgicos da Astronomia
nas Culturas e de Pretagogias, buscando fomentar o didlogo intercultural
e os processos de de(s)colonizacido da educacio em ciéncias, historica-
mente orientada a um projeto excludente do outro ndo branco, que é co-

locado a margem da linha de civilizacdo/civilidade.

Esperamos que o presente material contribua para a formacao de
leitoras(es) mais criticos, dispostos a expandir seus préprios horizon-
tes cientificos, didaticos e pedagégicos em uma re-interpretacao sobre
0 que a democracia racial de fato significa no Brasil, sobretudo no que
concerne a educacdo e a divulgacao de ciéncias em diferentes areas do
conhecimento. Entendemos que nao ha como estabelecermos a demo-
cracia participativa no Brasil sem nos depararmos com a barreira do
racismo nosso de cada dia, sendo o racismo epistémico a sua vertente

mais perversa.

10 Zumbi-Dandara dos Palmares: desafios estruturais e pedagdgicos da EEQ para a promogdo da equi-
dade racial no Brasil do século XXI. Projeto de pesquisa-acao colaborativaidealizado e coordenado
por AAA, com apoio financeiro do Centro de Estudos das Relacbes de Trabalho e Desigualda-
de (CEERT), no Ambito do Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros, Indigenas e Africanos (NEAB/
UFRGS), em parceria com o Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS), Instituto de Assessoria
das Comunidades Remanescentes de Quilombos (IACOREQ), Instituto Comunidade Morada da
Paz (CoMPaz), movimentos sociais, escolas e comunidades quilombolas e secretarias de educa-
¢éo (estadual e municipal) do RS.

11 Projeto idealizado e coordenado por AAB e Omd Ayo Otunja, esta ultima uma mulher quilom-
bola, estudante de Ciéncias Sociais na UFRGS, Yakekeré da CoMPaz. Centrado nas discussdes
interculturais, étnico-raciais e de género na EE negra e quilombola.

12 Projeto idealizado e coordenado por AAB, Gracy Moreira (bisneta de Tia Ciata e coordenado-
radaCasada TiaCiatano Rio de Janeiro) e Arianne Cortesi, astrofisica. Voltado para a promocéo
do didlogo intercultural entre a Astronomia e as culturas afro-indigenas.
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2. REFERENCIAL METODOLOGICO E
BIBLIOGRAFICO

O presente texto baseia-se metodologicamente na analise documen-
tal e bibliografica, construindo uma narrativa focada em pontos basicos
que julgamos mais fundamentais no que tange a formacao intelectual de
professores, estudantes e divulgadores de ciéncias para a livre e auténoma
efetivacdo de praticas antirracistas e emancipatérias em salas de aulas,
museus, planetarios, observatorios de ciéncias, pontos de cultura, entre
outros espacos de educacao e divulgacio de saberes e fazeres tradicionais,

visando a ressignificacdo das cosmologias negras e africanas no Brasil.

Para a escrita do presente texto, investimos em vasta revisdo bi-
bliografica com foco em resultados de ensino, pesquisa e divulgacdao em

ciéncias nas seguintes areas:

a) Educacdo Intercultural e Decolonial em ciéncias (por exemplo,
Silva, 2013; Pinheiro; Rosa, 2018; Petit, 2019; Rosa; Alves-Brito;
Pinheiro, 2020; Alves-Brito, 2021a, 2021c);

b) Histéria, Arte e Cultura Africana e Afro-Brasileira (Sodré, 2005;
Munanga, 2009; Lawal, 2012; Carmo, 2017; Macedo, 2018;
2021);

¢) Astronomia nas Culturas em uma dimensdo decolonial (Kelley;
Milone, 2005; Kreamer, 2012; Lima et al., 2014; Alves-Brito; Bootz;
Massoni, 2018; Maldonado-Torres, 2018);

d) Filosofia Africana e Afro-brasileira (Sodré, 2005; Placide Tempels,
2016; Oliveira, 2021).

e) Livros, ensaios e artigos dos proponentes da presente proposta
servem também de base para a fundamentacao tedrica e episte-
moldgica articulada no presente texto (Alves-Brito et al., 2018;
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Alves-Brito et al., 2021; Alves-Brito, 2021a, 2021b, 2021c; Alves-
-Brito; Massoni, 2021).

3. REFERENCIAL TEORICO E EPISTEMOLOGICO

A premissa principal do presente texto é que as cosmologias sao ra-
cializadas (Alves-Brito, 2021b) e, como base do projeto racista em curso,
a contribuicao histoérica, filoséfica e epistemoldgica de povos e etnias
africanas, sobretudo aquelas que contribuiram marcadamente para a
construcao da formacao social do Brasil, sdo excluidas dos curriculos e
das vivéncias de ensino, aprendizagem e cultura de ciéncias, em um pro-
jeto cosmofdbico, como sugerido pelo pensador brasileiro Mestre Négo
Bispo (Santos, 2015) e por pensadores decoloniais da América Latina

(Quijano, 2010; Maldonado-Torres, 2018).

Acreditamos na relevancia dos estudos sobre as tematicas das his-
térias e das culturas afro-brasileiras, africanas e indigenas direcionadas
a toda populacao devido a importancia dos aspectos multi e intercul-
turais presentes na composicdo de toda a sociedade. Diante dos pres-
supostos tedricos, faz-se necessario a ampliacdo dos curriculos, dos
contelidos e das estratégias de superacdo do racismo como pratica edu-
cativa, de forma que o trabalho docente e de divulgadores e promotores
de cultura estejam comprometidos com a educacao de todas as pes-
s0as, as negras e as nao negras. Para tanto, o investimento na formacao
académica dos profissionais da educacdo com aporte nas questoes ét-
nico-raciais, da diversidade cultural, da formacao histérica, econdmica

e social do pais construido com mao de obra (e com o pensamento) de
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pessoas escravizadas que, em diferentes periodos do desenvolvimento
da economia, atendia as demandas especificas da producdo econémica
no Brasil Col6nia. O entendimento sobre os marcadores das desigualda-
des sociais impostas pelos europeus desde o advento do mercantilismo,
cujo projeto de dominio foi a escravizacao dos povos originarios do Con-

tinente Africano, faz-se urgente no Brasil do século XXI.

Com a duracdo de mais de trés séculos, com periodo compreen-
dido do século XVI ao XIX, milhdes de pessoas de diferentes etnias e
espacos foram trazidas como mercadorias com o objetivo de producio
de riquezas para aqueles que se consideravam proprietarios. A histo-
ria do trabalho no Brasil tem inicio com a exploracao de trabalhadores
escravizados, homens, mulheres e criancas, vitimas de sequestro so-
cial, destituidos de direitos e de cidadania. Assim os processos histori-
cos favoreceram a precarizacao do trabalho nos diferentes setores da
economia e o apagamento e exterminio epistémico dos corpos negros
escravizados, processo este que, lamentavelmente, nos acompanha até

0s nossos dias.

3.1 ALei 10.639/2003 e as DCNEEQ

Nos ultimos anos, como parte de um longo processo de mobilizacdo
politica e de disputas de narrativas no Brasil, protagonizado sobretudo
pelos Movimentos Sociais Negros (Gomes, 2017), temos acompanhado
a tensa discussao em torno da necessidade cada vez mais imediata de
concomitante ao aprofundamento de leituras e reflexdes tedricas, pen-

sarmos estratégias e acdes praticas rumo ao combate ao racismo epis-
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témico (Carneiro, 2005), o qual se propaga e se atualiza a partir de uma
pseudociéncia, o racismo cientifico (Alves-Brito, 2020; Rosa; Alves-Brito;
Pinheiro, 2020; Alves-Brito, 2021b). Desde a aprovacao da Lei 10.639
(Brasil, 2003), que prevé o estudo da Histéria e da Cultura Africana e
Afro-Brasileira em todos os niveis da educacio no pais, a discussdo em
torno da Educacao das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) segue sendo um
ponto nevralgico da educacao escolar contemporanea. Ao lado dela,
também se situa a defesa igualmente conturbada de projetos diferen-
ciados de educacdo — e de educacao em ciéncias em particular — que
englobem as cosmologias dos povos originarios (Educacéo Escolar Indi-
gena: EEI) e dos negros africanos escravizados no Brasil desde o século
XVI (EEQ, por exemplo). Apesar dos avancos dos ultimos anos, a educa-
cao antirracista segue sendo um dos grandes desafios no bojo da imple-
mentacao de politicas publicas educacionais em todos os niveis (basico

e superior) no Brasil.

O mito da democracia racial, anteriormente referendado, dificulta
para muitos o reconhecimento das desigualdades raciais, em uma so-
ciedade majoritariamente constituida por pessoas negras, mas que, por
questoes histéricas, as pessoas brancas, embora em minoria quantita-
tiva, busquem diferentes estratégias de manutencao dos seus privilé-
gios. Assim, os negros sempre tiveram cerceada uma possivel ascensdo
social e, mesmo ap6s 133 anos da abolicdo da escravatura, apesar de
diferentes os mecanismos de submissao, o controle e a negacao de di-
reitos estdo presentes em diferentes espacos e integram a cultura das
instituicdes evidenciando o racismo institucional. A légica existente na

sociedade brasileira permite que as pessoas sejam discriminadas por
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conta da cor da pele, da textura do cabelo e/ou seus tracos fenotipicos,

fato incompativel com o entendimento de uma sociedade democratica.

Nesse sentido, a Resolucdo n° 1 do Conselho Nacional de Educa-

cao, de 7 de junho de 2004, em seu Artigo 2°, é enfética:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e
Cultura Afro-Brasileira e Africanas constituem-se de orien-
tacdes, principios e fundamentos para o planejamento, exe-
cucdo e avaliacdo da Educacao, e tém por meta, promover
a educacao de cidaddos atuantes e conscientes no seio da
sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando re-
lacOes étnico-sociais positivas, rumo a construcdo de nacio

democriatica.

§ 1° A Educacio das Relacdes Etnico-Raciais tem por objetivo
a divulgacao e producio de conhecimentos, bem como de
atitudes, posturas e valores que eduguem cidadaos quanto
a pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir
e de negociar objetivos comuns que garantam, a todos,
respeito aos direitos legais e valorizacdo de identidade, na

busca da consolidagdo da democracia brasileira.

§ 2° O Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
tem por objetivo o reconhecimento e valorizacdo da
identidade, histéria e cultura dos afro-brasileiros, bem como
a garantia de reconhecimento e igualdade de valorizacio das
raizes africanas da nacdo brasileira, ao lado das indigenas,

européias, asiaticas (Brasil, 2004, p. 31).
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No caso das DCNEEQ, conforme salienta o seu Parecer n°16/2012:

Apesar dos pontos de confluéncia na luta por educacao entre
os povos do campo e os quilombolas, ha particularidades his-
téricas, culturais, étnico-raciais, regionais e econémicas que
os distinguem entre si, bem como o tipo de educacao escolar
por eles demandada. Tais singularidades exigem dos sistemas
de ensino a necesséria oferta de uma educacao escolar que
garanta uma educacao igualitaria e que, ao mesmo tempo,
reconheca o direito a diferenca aos coletivos sociais diversos
que compdem a nossa sociedade. Incide sobre os quilombo-
las algo que nao é considerado como uma bandeira de luta

dos povos do campo: o direito étnico (Brasil, 2012, p. 22).

O arcabouco legal estabelece a obrigatoriedade, nos componen-
tes curriculares e conteudos programaticos, dos aspectos essenciais
de valorizacdo da cultura dos grupos formadores da populacao brasi-
leira, povos africanos e indigenas, com um projeto didatico que articule
contelidos de diversas areas do conhecimento de forma transversal
e transdisciplinar. Entretanto, o que esta previsto em lei tem sofrido
descaso por muitas instituicoes de ensino. No decorrer de um periodo
de quase duas décadas, a legislacao tem sido burlada pelos entes pu-
blicos responséaveis pelo seu cumprimento e, nos espacos educativos
oficiais, diversas formas de arranjos substituem o ensino da Histoéria e
Cultura Afro-brasileira, onde em muitos destes espacos sao realizadas
acdes pontuais, atreladas aos aspectos ludicos da cultura popular, e,
em outros, sdo atribuidas qualidades negativas aos valores ancestrais
africanos, as praticas culturais e as religiosidades (Conceicdo, 2016).

Constata-se, assim, que a forma intencional de negar, desvalorizar e

Cosmologias africanas e afro-brasileiras

109



demonizar a cultura ancestral faz parte dos mecanismos utilizados nos
processos de inferiorizacdo favoraveis as hierarquias sociais que colo-
cam os descendentes de africanos e os povos indigenas em posicoes e

condicoes de subalternidade.

Para a efetivacdo das propostas contidas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, e ao cumprimento do principio da igual-
dade e da equidade, serd necessario construir projetos pedagdgicos que
confiram visibilidade a Histdria da Africa e dos africanos, e de todas as
suas contribuicoes nos diversos setores da sociedade brasileira. Logo,
tornar-se-a imprescindivel a construcdo de uma pedagogia que abra es-
pacos para as referéncias historicas sobre protagonismo negro no “cur-
riculo cotidiano” das unidades de ensino e de divulgacdo de ciéncias em

todo o territério nacional.

Um olhar diferenciado para a sociedade plural com énfase na di-
versidade, os curriculos deverao ser direcionados para a educacio das
relacoes étnico-raciais com um tratamento adequado a “tematica da
diversidade cultural, étnica, linguistica, e epistémica, na perspectiva
do desenvolvimento de praticas educativas ancoradas no intercultu-
ralismo e no respeito ao carater pluriétnico e plurilingue da sociedade
brasileira” (Brasil, 2017, p. 7). A proposta contida na legislacdo orienta
para a importancia da realizacdo de modificacdes nos projetos politi-
cos pedagdgicos, nos planos de ensino, nas intervencdes dos ambientes
escolares das escolas quilombolas e indigenas com garantias do cum-
primento da lei garantindo a aprendizagem significativa pautada na rea-

lidade dos educandos.
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3.2 Astronomia nas Culturas: uma perspectiva decolonial

A Astronomia esta, certamente, entre as ciéncias basicas mais apai-
xonantes. No Brasil, trata-se de uma das areas do conhecimento que mais
contribui para o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e cultural da so-
ciedade. No entanto, vale destacar que a Astronomia que discutimos no
nosso dia a dia, em planetarios e museus de ciéncias, ou que é estudada
nas escolas e nas universidades brasileiras, tem suas bases tedricas, meto-
dolégicas e epistemoldgicas fincadas no Projeto Moderno e Contemporédneo
de Ciéncia e Tecnologia, o qual estd amparado na organizacao e percepcio
do mundo europeu e/ou anglo-saxdnico que, como ja discutido em outros
textos (Alves-Brito, 2021a,b,c), ndo é neutro, puro, ingénuo e, muito menos,
isento dos atravessamentos proporcionados por marcadores sociais da di-
ferenca, como raca/género/etnia/cor (Alves-Brito, 2021d). Nesse sentido, a
Astronomia nao &, infelizmente, uma excecao quando comparada a outras
ciéncias basicas.

A Astronomia Cultural (Figura 1), ou Astronomia nas Culturas (Kelley;
Milone, 2005; Cardoso, 2007; Kreamer, 2012; Afonso; Nadal, 2013; Lima
et al., 2014; Alves-Brito; Bootz; Massoni, 2018; Alves-Brito, 2021a) €, por
sua vez, um campo potente de articulacao entre o ensino, a pesquisa, a edu-
cacao, a divulgacao e a cultura cientifica. Nela, Astronomia, Antropologia,
Histéria, Arte, Politica, Religido e suas religiosidades, Filosofia, Epistemo-
logia, Sociologia e outras ciéncias e expressoes da criatividade humana sao
combinadas para explicar as experiéncias dos variados povos com o céu,* o

gue temos chamado de cosmologias racializadas (Alves-Brito, 2021b).

13 Emdialogo provocativo com slogan da Unido Astrondmica Internacional, under the same sky (sob
0 mesmo céu, em traducio literal), aqui entendemos que no estamos todos sob um mesmo céu,
no sentido em que reconhecemos que ha diferentes territorialidades étnico-culturais por tras da
palavra e daideiade céu.
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Figura 1 - Astronomia nas Culturas: um mapa conceitual.

Fonte: autores.

No entanto, vale destacar, a Astronomia nas Culturas que tem
sido historicamente desenvolvida no Brasil tem foco no jeito de ser e
de viver de variados povos originarios (Afonso; Nadal, 2013; Lima et al.,
2014). As oralidades africanas e afro-brasileiras sobre o céu ainda ndo
tém recebido a devida atencdo da comunidade cientifica no mundo e,
principalmente, no Brasil. Internacionalmente, sdo raros os trabalhos
na drea com foco nas matrizes africanas (ver, por exemplo, Holbrook;
Medupe; Urama, 2008; Kreamer, 2012). Essa é uma das facetas do ra-

cismo epistémico que destacamos no presente texto.

Recentemente, Alves-Brito (2021a) apresentou uma bela e inova-
dora narrativa sobre como aspectos histéricos e socioantropolégicos
de diferentes povos — astro-antropo-LOGICAS — podem ser potentes

na construcdo de narrativas culturais (Sodré, 2005), decoloniais (Quijano,
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2010; Maldonado-Torres, 2018) e contra-coloniais (Santos, 2015) no
contexto da Astronomia nas Culturas, principalmente levando-se em
conta seu excelente viés pedagdgico para fazer valer leis e diretrizes
fundamentais como as Leis 10.639/2003 e 11.645/2008,'* as DCNEEQ

e/ou diretrizes ligadas aos povos originarios e a outras tradicoes.

Como area de pesquisa, os estudos da Astronomia nas Culturas
focam-se nas diversas abordagens em que as culturas, antigas e con-
temporaneas, descrevem e se relacionam com os objetos celestes e os
integram as suas multiplas perspectivas de mundo. Classicamente, dois
campos de investigacao tém-se destacado, ambos de viés eurocéntri-
cos, é importante frisar: a arqueoastronomia, com foco nas culturas
e civilizacoes antigas; e a etnoastronomia, interessada em descrever,
por meio de diferentes formas (literatura, etnologia, iconografia), mo-
dos de vida, técnicas astronémicas e rituais. Busca-se entender de que
forma conceituacdes como pontos cardeais, estacoes do ano, eclipses,
calendarios, monumentos, navegacao, clima, mito, arte, arquitetura e
religido estio ligados ao Sol, a Lua, a Vénus, as estrelas isoladas (Sirius,
Aldebaran, Canopus) ou em aglomerados de estrelas jovens (Pléiades,
Hyades) e a prépria Via Lactea, a nossa galdxia, como sera discutido
mais adiante no presente texto e pode ser conferido em vdrias refe-
réncias previamente citadas (Kelley; Milone, 2005; Cardoso, 2007,
Afonso; Nadal, 2013).

Alémdisso, a Astronomia nas Culturas também se conecta, em parte,
a Histoéria da Astronomia, por meio de andlise de dados e de documentos,

e com algumas areas da educacao e da divulgacao das ciéncias. Desta

14 Amplia a Lei 10.639/2003 para incluir o estudo da Histéria e da Cultura Indigena (Brasil,
2008).
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forma, podemos dizer que, de maneira mais ampla, a Astronomia nas
Culturas quer entender, interpretar, aprender e disseminar, por meio de
praticas cientificas e didatico-pedagdgicas, a complexa relacdo que as
diferentes culturas estabelecem com o céu, levando em consideracao as
distintas interpretacoes da organizacdo cosmopolitica de seres vivos e
nao vivos. A Astronomia nas Culturas estd interessada em descrever o
conjunto de saberes de determinados povos sobre o céu, levando em
consideracdo as variadas e complexas nuances socioantropolégicas dos
grupos humanos que ja passaram ou que vivem na Terra. E uma area do
conhecimento cujos métodos e referenciais tedrico-praticos se assen-
tam no carater multiplo e dialético dos saberes e fazeres tradicionais,
culturalmente localizados (Cardoso, 2007). Sendo assim, como ressalta
Alves-Brito, Bootz e Massoni (2018) e Alves-Brito (2021a), a Astrono-
mia nas Culturas tem papel crucial na discussdo da ERER e da EEQ/I di-

ferenciadas no pais.

Dito isso, é dessa forma que a Astronomia e/ou as cosmologias afri-
canas e afro-brasileiras sdo discutidas e justificadas neste artigo de revi-
sdo: a partir do arcabouco analitico do que denominamos Astronomia nas
Culturas ou Astronomia Cultural, em uma inclinacdo antirracista, decolo-

nial, contra-colonial, focada nas histdrias, nas artes e nas pretagogias.

Conforme ilustrado na Figura 2, as cosmologias racializadas ofere-
cem desafios ndo apenas de histéria, mas também de natureza e filosofia
da ciéncia, bem como antropologia e ontoepistemologia, que requerem
movimentos de didlogo e escuta ativa entre universidades, escolas, mo-
vimentos sociais, comunidades tradicionais e sociedade. No caso par-

ticular do Brasil, recuperar as cosmologias africanas e afro-brasileiras
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como ferramentas didaticas-pedagdgicas e lentes intelectuais expres-
sivas de articulacio de saberes e fazeres ancestrais, ajuda a construir
uma cosmopolitica de emancipacdo de corpos-territérios que foram (e
continuam sendo) retirados dos lugares de poder no dmbito dos espa-

cos que produzem conhecimento no Brasil.

Figura 2 - Cosmologias racializadas.

Cosmologias Racializadas

cosmofdébica, opera com o racismo subjetivo, institucional e estrutural;
0 “eu” extermina o “outro”;

opressoes do ser, saber e poder;

temporalidade linear;

sujeito e objeto irreconciliaveis;

realidade: matematica, teoria, observagéo e experimentagéo;
humanidades seletivas.

Cosmologia ciéncia, tecnologia, sociedade, .
Branco-Europeia | gmpjente, histéria, cultura, economia, | Cosmologia Afro-
e Norte- conhecimento, politica Indigena

Americana

cosmoperceptora, reconhece e valoriza as diversidades étnico-raciais em suas
pluriversidades;

“eu” sou porque “nds” somos;

valorizacao das identidades pelo respeito as diferencas;

temporalidade circular;

realidade: territorialidade dos mundos visiveis e invisiveis;

humanidades integradas & Natureza.

Fonte: Alves-Brito (2021b).

3.3 Filosofia Africano-Brasileira

Ja amplamente discutimos em outros artigos (Alves-Brito, 2020;
Rosa; Alves-Brito; Pinheiro, 2020; Alves-Brito, 2021b,c; Alves-Brito;
Massoni, 2021) o papel da histéria e da filosofia para a descolonizacio

da educacao em ciéncias. Para o presente texto, queremos ressaltar
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duas propostas filoséficas que, a nosso ver, estdo em sinergia aos nos-
sos esforcos para discutir as cosmologias africanas e afro-brasileiras
no contexto de uma vertente educacional antirracista da Astronomia

nas Culturas.

A primeira vertente filoséfica, denominada Africano-Brasileira, é
proposta pelo filésofo, educador e ativista Eduardo Oliveira, professor
e pesquisador na Faculdade de Educacao da Universidade Federal da
Bahia (UFBA). Nela, Oliveira (2021) nos apresenta um trabalho primo-
roso em que faz dialogar a Filosofia da Libertacao latino-americana®> e
as filosofias africanas a partir das vivéncias e experiéncias brasileiras. A
estética da libertacao proposta por Oliveira passa pela construcao da
ética da alteridade e da ontologia da diferenca, elementos fundamentais
para pensar a contribuicdo africana e afro-brasileira para a producao do

conhecimento cientifico no Brasil.

A proposta filosoéfica de Oliveira baseia-se em trés principios basi-
cos — integracao, diversidade e tradicado — e unifica, segundo ele, a ex-
periéncia e a compreensao da diversidade africana. Oliveira, de forma
astuta, levaem conta o contexto africano previamente a colonizacao eu-
ropeia, atualizando-o na perspectiva da experiéncia diaspérica. Dessa
forma, ele nos brinda com duas categorias que, a nosso ver, sdo essen-
ciais para trabalhar as cosmologias africanas e afro-brasileiras em sala
de aula e nos outros espacos previamente abordados: o encantamento,
interpretado como construtor de mundos; e a ancestralidade, um prin-
cipio maximo da educacao, exposto neste texto como uma proposta
antirracista em educacdo em ciéncias. Argumentamos que somente ar-

ticulando, entre outras tantas ideias, as pedagogias do encantamento e da

15 Que é, afinal, América Latina? Quem a define? E com qual interesse?
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ancestralidade,'® propostas por Oliveira, com as pretagogias que flores-
ceram no nordeste do Brasil (Silva, 2013; Petit, 2019), € que poderemos
de fato avancar no debate das cosmologias africanas e afro-brasileiras
na educacao e divulgacado em ciéncias. Ou seja, sera preciso fazer valer
o Artigo 26A da LDB e as DCNEEQ. De acordo com Oliveira (2021), pro-
postas educativas tendo como base o encantamento e a ancestralidade
buscam conciliar estrutura e singularidade, natureza e cultura, indivi-
duo e sociedade, em que a ética (atitude) e a estética (forma) discorrem
sobre o tecido e o corpo social negro. A experiéncia passa assim a ter
outra conotacao, que ndo somente aquela da légica da razao ocidental
(empiristas versus racionalistas), mas uma experiéncia integral, em meio
asregras e as transgressoes. Esse nos parece um principio revoluciona-
rio no seio de uma sociedade (em todas as classes e niveis intelectuais)

racista, e que vive a negar o racismo.

Nesse sentido, é preciso recuperar a ideia de que o mito e o corpo
ganham outros contornos na tradicao africana; o mito passa a ser a re-
construcao das identidades, que obedecem a dindmica das experiéncias
integradoras/integradas. O mito é a poténcia da sapiéncia e da episteme
construida na diadspora. Se a verdade prescrita no bojo da ciéncia mo-
derna vale-se de um sentido filoséfico que emerge do espaco grego, € a
verdade seduzida de Muniz Sodré que nos ajuda, na presente proposta,
a articular o senso filosoéfico africano e afro-brasileiro aventado por

Oliveira. Para Muniz Sodré (2005, p. 95),

16 Notar que o projeto de Modernidade se instaura no mundo a partir daideia de substituicdo da
razdo como norma transcendente, em que Ancestralidade e Tradicdo sdo desqualificadas como
signo operante de pensamento e a desconexao sujeito-objeto-natureza.
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[n]a cultura negra, a troca ndo é dominada pela acumulacao
linear de um resto (o resto de uma diferenca), porque é sem-
pre simboélica e, portanto, reversivel: a obrigacio (de dar) e
a reciprocidade (receber e restituir) sdo as regras basicas.
E o grupo (concreto) e ndo o valor (abstrato) que detém as
regras das trocas. E a troca simbélica ndo exclui nenhuma
entidade: bichos, plantas, minerais, homens (vivos e mortos)
participam ativamente, como parceiros legitimos da troca,
nos ciclos vitais. A isso a ideologia ocidental tem chamado
animismo, porque, apegada a seu principio exclusivista de
realidade, separa radicalmente a vida da morte e entende
a troca simbdlica com outros seres ou com os mortos como

uma projecao fantasiosa da vida.

A segunda base filosofica que nos interessa trazer para o didlogo
com a educacao antirracista em ciéncia que propomos diz respeito a Fi-
losofia Bantu (Placide Tempels, 2016), cujas praticas sociais perpetua-
das pelas tradicoes orais sdo detentoras da memoria, da transmissdo de
conhecimentos literarios, historicos e filoséficos dos valores ancestrais,
0s quais os colonizadores ndo conseguiram invisibilizar, apesar dos im-
pactos da perversa colonizacdo, da transferéncia compulséria dos po-
vos de diferentes territorios do Continente Africano para as Américas.
No Brasil, a presenca do povo Banto ocorreu no inicio do processo es-

cravagista, como afirma Yeda Pessoa de Castro (2001, p. 129):

A presenca do povo banto anterior em dois séculos a intro-
ducdo macica de ewes e iorubas, foi marcante e constante
em todas as regides do Brasil onde se exigiu mio-de-obra

escrava, em consequéncia de que os aportes bantos sio me-
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nos aparentes por mais integradas ao processo de sintese
pluricultural brasileiro e o negro banto, mais do que outros,
o principal agente modelador da lingua portuguesa em sua
feicao brasileira e seu difusor pelo territorio brasileiro sob o

regime colonial escravagista.

A formacao negra no Brasil a partir da experiéncia diaspoérica é
complexa do ponto de vista histdrico-cultural, principalmente quando
pensamos a dimensao do conjunto de povos denominados bantos que
se agrupam por afinidades linguisticas e culturais no que hoje deno-
minamos Africa Central, Centro-Ocidental, Austral e parte da Africa
Oriente. Os bantos articulados a formacao social brasileira estao liga-
dos aos grupos hoje denominados Angola, Congo e Mocambique. Ape-
sar de tudo, como tdo bem nos apresenta Nei Lopes no livro Bantos,
Malés e identidade negra (Lopes, 2021), os povos bantos sofreram todas
as formas de opressao em territério brasileiro a partir da biblioteca co-

lonial,*” de forma que as filosofias bantos foram silenciadas/apagadas.

No entanto, argumentamos que a Filosofia Bantu, com sua no-
cao de forca ligada a ideia de ser, tem assim um papel fundamental em
construir outros parametros para a educacao em ciéncias antirracista.
Ha uma dindmica proépria do principio ético/filoséfico Bantu, marcado
em nossa experiéncia africano-brasileira, em que a morte é o estado
de diminuicdo do ser e o nome do individuo o define em esséncia. Ser é

uma forca vital. E a palavra é um simbolo criador. Had um vitalismo, muito

17 A expressao biblioteca colonial foi cunhada por Valentim-lves Mundibé, filésofo, poeta, escri-
tor e critico literario da Republica do Congo, para denunciar a apropriacao histérica das escritas
cientificas ocidentais, feitas por antropdlogos, etnélogos e exploradores que fortalecem a cria-
¢ao de um imaginario africano altamente deturpado. No Brasil, contribuiram para o apagamen-
to da cultura banto: Silvio Romero (1851-1914), Nina Rodrigues (1862-1964), Afranio Peixoto
(1876-1947), Manuel Diegues Junior (1912-1991) e Oliveira Vianna (1883-1951). A inferioriza-
¢ao dos povos bantos no Brasil foi a tonica do racismo cientifico.
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presente no nosso jeito de ser e viver no Brasil, que explica e se liga a
concepcdo de mundo entre os povos bantos (Lopes, 2021) e que tem,
em nossa interpretacao, potencial para humanizar aeducacao e acomu-

nicacdo moderna em ciéncia.

3.4 Historia, Cultura e Arte Africana

Segundo Obenga (1984; apud Lopes, 2021), a arte africana extra-
vasa os limites das dimensdes cartesianas dadas na nossa contumaz
geometria euclidiana por meio da altura, da largura e da profundidade
dos objetos. Para Obenga, ha assimetrias e desproporcoes presentes o
tempo inteiro na arte africana que funcionam como formas de conhecer
a natureza, porque se relacionam com o espirito. Essas ideias estdo em
sinergia com o pensamento banto. Beleza, para os bantos, por exemplo,
€ 0 bem, a vida e a verdade. Dessa forma, ndo hd como adentrar o uni-
verso das cosmologias africanas sem levar em conta sua vasta producéo
histdrica e cultural plasmada em suas expressoes artisticas: as musicas,
as dancas, as esculturas, as poesias, os poemas, entre outros, que sio
vida e verdade. A ancestralidade bio-légica, mitica e simbdlica explica a
organizacao da vida negra africana que se expressa de uma forma ética
e estética nas artes (Oliveira, 2021). Como a filosofia africana e afro-
-brasileira estdo amalgamadas na ancestralidade, ndo podemos esque-
cer que esta é também interpretada, nos arcaboucos tedricos discutidos
no presente texto, como o movimento da cultura, de forma que a analise
das bases culturais de cada povo é uma experiéncia enriquecedora, que

nos da sua verdadeira dimensdo cosmoldgica (Oliveira, 2021).
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Entre os Yorubas, o oriki'® (Risério, 2012) é um género classico da
poesia oral que, dependendo do tipo, revela contextos histéricos e de
organizacao social e politica destes povos. Ha valor epistemolégico
inestimavel nas oralituras que demarcam os oriki e as outras expressoes
artisticas em solo africano. Oriki € uma saudacao ao ser, referindo-se a
sua origem, as suas qualidades e aos seus ancestrais. Dessa forma, sao
saudados os orixas, as pessoas e também os animais. Geralmente, inclui

descricoes de caracteristicas e feitos do ser saudado (Salami, 1991).

Além dos oriki, adotamos no presente texto trabalhos de histéria
da arte africana descritos e ou referendados por Kreamer (2012; e re-
feréncias 14 citadas), os quais adentram as relacdes entre o céu (objetos
celestes) e aterra, e as condicdes sociais cidadas de individuos africanos

e, particularmente, dos povos banto-fon-yorubanos.

4. (DES)TERRITORIALIZACAO DOS CORPOS
(NEGROS) CELESTES

Sabemos atualmente que, do ponto de vista da observacao astro-
ndémica, o céu noturno muda ao longo do tempo, de leste para oeste, por
conta do movimento contrario da Terra, de oeste para leste. Além disso,
0 que vemos no céu também depende da latitude geografica da pessoa
que o observa. As caracteristicas do céu no mesmo momento de obser-
vacao sdo, assim, distintas a diferentes latitudes.’” Como se pode cons-

tatar da Figura 3, a maior parte do territdrio brasileiro localiza-se ao sul

18 Saudar a cabecga.

19 Notar que embora o céu varie com a latitude (mede norte-sul), ele ndo depende da longitude
(mede leste-oeste).
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do equador terrestre, enquanto o continente africano esté pratica-
mente dividido ao meio pela linha do equador. Quanto mais préoximos
estivermos localizados do equador da Terra, mais privilegiada sera

nossa janela de observacao para o norte e para o sul celeste.

Além do centro da Via Lactea estar localizado no Hemisfério Sul
do céu, o que nos garante no Hemisfério Sul da Terra um lindo céu
permeado de estrelas na direcdo do centro da Via Lactea, lugares do
Brasil e do continente africano a uma mesma latitude vao comparti-
Ihar o mesmo padrdo de objetos celestes. Obviamente que, como é
esperado, as narrativas sobre estes padroes serdo distintas, cultural-

mente contextualizadas.

Figura 3 - Mapa-mundi: visualizacio das janelas de observacio astronémica (latitude/longitu-
de) do Brasil e do continente africano.

Fonte: Wikimédia Commons.

Nesse sentido, a Figura 4, que destaca a Constelacdo do Homem

Velho, muito comum nas narrativas dos povos Tupi-Guarani nas Améri-
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cas, é bastante ilustrativa. Muitos dos objetos celestes destacados nesta
figura também fazem parte de oralidades variadas sobre o céu que sdo
contadas no continente africano. Destacam-se, em particular, na Figura
4, dois aglomerados jovens de estrelas: as Hyades (cabeca do Homem
Velho) e as Pléiades (a pena sobre a cabeca do Homem Velho). Algumas
estrelas brilhantes do céu noturno também se sobressaem nesta cons-
telacdo: as Trés Marias — Constelacdo de Orion ou o Cinturdo do Caca-
dor na cultura moderna, parte da perna esquerda do Homem Velho; e a
estrela Betelgeuse, exatamente onde a perna direita do Homem Velho
aparece cortada. Sirius, a estrela mais brilhante do céu visivel mas que
nao aparece na imagem, também compde os corpos celestes que fre-

guentemente aparecem nas oralidades africanas sobre o céu noturno.

Figura 4 - Constelacdo do Homem Velho dos povos Tupi-Guarani nas Américas.

Fonte: Rodrigo Guerra.

No presente texto, denominamos de territorializacdo dos corpos

(negros) celestes as estratégias que, pensamos, as escolas e 0os espacos
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de difusdo do conhecimento devem adotar para visibilizar narrativas
negras/indigenas acerca da constituicdo do céu. Tal proposta justifica-
-se pelo fato de que muito antes dos gregos organizarem e proporem
uma Astronomia baseada na Matematica e em sistemas de referén-
cia, variados povos e/ou etnias ndo europeias ja olhavam para o céu
e o sistematizavam, ndo apenas buscando padrdes e materializacdo
do tempo (construcao de calendarios) mas também construindo suas
cosmopoliticas. Parte desses conhecimentos sistematizados ao longo
do tempo foram cruciais para constituir a base de dados astrondmicos
usados nadescricaofisica, cinematica e dindmicadomundo. Os egipcios
e os babil6nios, particularmente, sdo responsaveis, como veremos mais

adiante, por inUmeras contribuicdes a Astronomia.

Dessa forma, ao olharmos para a Histdria da Astronomia em uma
perspectiva decolonial, é preciso compreendermos o que esta em jogo,
do ponto de vista social, politico e econdmico, quando dividimos a His-
toria da Ciéncia em antes e depois da invencao da luneta (telescopio) e de

seu uso, este Ultimo por Galileu Galilei (1564-1642), na Europa.

Historicamente, até Galileu Galilei inovar com o uso da luneta, As-
trologia e Astronomia eram basicamente a mesma coisa. Somente a par-
tir do século XVII, no bojo da Revolucao Cientifica Europeia, ou seja, da
reafirmacao do projeto moderno e contemporaneo de Ciéncia, o qual
é colonizador por definicao, é que a Astronomia passou a ser conside-
rada ciéncia e, a Astrologia, pseudociéncia. O didlogo entre o que hoje
entendemos e denominamos Astronomia e as praticas e observacoes
astrondémicas/astrolégicas ao longo da Histdria, muitas delas baseadas

na Tradicdo (Ancestralidade), € um dos grandes desafios da educacéo
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e comunicacgao/divulgacao publica em ciéncias antirracista que preci-
samos construir para o Brasil, pensando sobretudo as escolas publicas

enqguanto territérios negros e o direito a EEQ/I diferenciadas.

Leitoras/es sdo convidadas(os) a se debrucarem sobre outros
textos dos autores (e referéncias |4 citadas) para melhor entender os
contextos histéricos, sociais, filoséficos e politicos sobre as tensdes na
definicdo do conceito de ciéncia moderna e assim entender por que a
Astronomia desenvolvida por outros povos, que ndo aqueles referen-
dados pelo ocidente (leia-se, os gregos), foi apagada e colocada no lu-
gar de ndo verdade cientifica (Alves-Brito, 2020d; Rosa; Alves-Brito;
Pinheiro, 2020; Alves-Brito, 2021a,b,c). Mais do que isso, no caso do
Brasil, as narrativas sobre o céu construidas a partir das interacoes
afro-indigenas sdo tampouco conhecidas e diferenciadas, embora a
Figura 3 ndo nos deixe duvidas de que diferentes povos, a varias (mes-
mas) latitudes do Brasil e do continente africano, partilham os mesmos
padroes estelares/celestes (ou regides sem estrelas; manchas escuras).
Surgem entdo questionamentos: onde estdo estas histérias? Por que

elas nos foram roubadas?

Nao ha respostas triviais para estas perguntas, mas o que sabe-
mos é que a biblioteca colonial, no contexto das leituras do céu, foram
preponderantes de forma que somente as narrativas de base europeia
(greco-romanas, majoritariamente) fazem parte do nosso letramento
intelectual ao longo da formacao cultural, estudantil e académica. A
educacido antirracista em ciéncias tem a funcido primeira de romper

com estas estruturas que estao normalizadas, naturalizadas no Brasil.
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5.COSMOLOGIAS AFRICANAS: DO CONTINENTE A
DIASPORA

O continente africano tem sido, desde os tempos remotos, invadido
e saqueado. Dos séculos VIl e IX, enfrentaram o trafico escravista dos
arabes, que invadiram o Egito em 639, encurtando o dominio romano e
bizantino na regido. E, dos séculos XV a XIX, os africanos enfrentaram
o mercantilismo europeu, que criou um modelo lucrativo de comércio
baseado no trafico de pessoas, de suas gentes. A didspora Africana, no
ambito do projeto colonizador europeu, é um evento emblematico ndo
apenas para o Brasil mas para o mundo. Configura-se, ao mesmo tempo,
em um dos maiores genocidios da histéria mundial, fisico e epistémico.
Corpos negros africanos foram sequestrados e tratados como merca-

doria no continente americano.

No caso do Brasil, principal exportador de africanos escraviza-
dos,?° o encontro entre europeus colonizadores, povos originarios e
negros africanos escravizados (Figura 5) produziu uma outra dindmica
civilizatéria, Unica, que explica parte do nosso presente, tdo permeado
de passado, mas que ao mesmo tempo nos oferece poténcias em todos
os ambitos da vida que, por conta do racismo (epistémico), ainda ndo sdo
vivenciadas pela sociedde brasileira. Esse encontro de séculos atras ndo
foi intercultural, como ja argumentado em outros textos (Alves-Brito,
2021a, 2021b, 2021c), mas, alternativamente, encerrou estupros e vio-

lacbes variadas, subjugacao da condicdo humana negra.

20 Estima-se que em torno de 46 % (4,8 milhdes de quase 11 milhdes) dos escravizados que de-
sembarcaram nas Américas ficaram no Brasil, destacando-se mundialmente como os grandes
polos escravagistas as cidades de Salvador e Rio de Janeiro.
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Figura 5 - Fluxos de migracao da diaspora africana.

AN

Fonte: “Rotas da escravidao”, em S6 Histéria. Virtuous Tecnologia da Informacao, 2009-2021.
Disponivel na Internet em http://www.sohistoria.com.br/ef2/culturaafro/p5.php. Consultado
em 26/11/2021 as 21:43.

Como nos lembra Eduardo Oliveira, “diaspora é signo de movimento
complexos, de reveses e avancos, de afirmacdo e negacdo, de criacdo
e mimese, de cultura local e global, de estruturas e singularidades, de
rompimento e reparacdo” (Oliveira, 2021). E chegado o momento de re-
pararmos essa histéria trazendo para o cendrio educativo e cultural as
oralidades africanas sobre o céu. No entanto, é importante destacar uma
vez mais, que muitas destas narrativas encontradas em referéncias varia-
das, no Brasil ou fora dele, foram coletadas a partir de escritas realizadas

no contexto da biblioteca colonial.

O Quadro 1, por sua vez, sumariza as principais informacoes sobre

0S povos cujas cosmologias sdo brevemente abordadas no presente texto.
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Quadro 1 - Informacgodes basicas sobre os povos/etnias estudados.

Etnias/ ; . - ..
Paises Linguas Populacao Vizinhos
Povos
« o Dagomba, Senufo,
Akan Céted'lvoire, Grfjpo Akan ,de 4 milhoes Malinke, Guro,
Ghana linguas Twi
Ewe, Yaure
Burkina Faso Mossi, Nuna, Nu-
Dogon . ’ Dogon (Voltaic) 100 mil numa, Winiama,
Mali
Bwa, Bozo
. N . Nao infor- Asante, Yoruba,
Fon Benin, Nigéria Fon (Twi) mada Kabre
Reput’)l{ca Kinkanu (central | N&o conhe- Yaka, Suku,
Nkanu | Democraticado .
Bantu) cida Kongo, Lula
Congo
Republica
L B
Tabwa | Democraticado | Kitabwa (Bantu) 200 mil uba, Bemba,
A s Lunda
Congo, Zdmbia
. e . _— Fon, Igbo, Igala,
Yoruba Benin, Nigéria Yoruba (Kwa) 10 milhdes Idoma

Fonte: Art & Life in Africa, hospedado pelo Museu de Arte da Universidade de lowa Stanley.

5.1 Cosmologias Bantu, Fon e Yoruba

Agrupamos estes trés conjuntos de povos em uma sé subsecao,
gue sdo por si mesmos multiplos e complexos, por entender que sdo
muitos deles que constituem a matriz civilizatéria brasileira, com-
pondo o pretugués tao celebrado e pontuado intelectualmente por Lélia
Gonzalez?'(1935-1994), e que tem marcada influéncia dos povos Bantu.

Historicamente, de regides hoje conhecidas como Gana, Togo, Benin e

21 Intelectual negra, ativista, uma das maiores pensadoras do século XX.
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sul da Nigéria — Costa da Mina —, sairam muitos africanos escravizados
para o Brasil que, em outras terras, construiram suas histérias a partir

de suas referéncias de origem, legadas a geracoes futuras.

5.1.1 Os Bantu

O livro Bantos, Malés e identidade negra (Lopes, 2021) apresenta,
com profundidade tedrica, a complexidade cultural e histérica da for-
macao negra no Brasil a partir da experiéncia diaspdrica. Traz, em parti-
cular, a dimensao do complexo conjunto de povos denominados bantos
que se agrupam por afinidades linguisticas e culturais no que hoje de-
nominamos Africa Central, Centro-Ocidental, Austral e parte da Africa
Oriente. Os bantos articulados a formacao social brasileira estao liga-
dos aos grupos hoje denominados Angola, Congo e Mocambique. Nesse
livro classico, Nei Lopes, um dos maiores intelectuais negros brasileiros,
destrincha todas as formas de opressao que esses povos sofreram a

partir das lentes da biblioteca nacional colonial.

Como também pontua Lopes (2021), a cosmopercepcao filoséfica
de muitos povos africanos esta geralmente incorporada a arte, por meio
de esculturas que trazem significados cosmolégicos. Muitos povos ban-
tos, por exemplo, imaginam o mundo demarcado de forma semelhante
a divisao do corpo humano representado nos padroes de penteado e
escarificacdo de esculturas, muitos destes padrdes associados ao nas-
cer da lua nova. Em muitos povos, o luar e a iluminacio representam o
triunfo da sabedoria sobre a ignorancia, do bem sobre o mal e da luz
sobre a escuridao. Sdo opostos que se complementam, conforme bem

documentado na literatura (Kreamer, 2012; e referéncias citadas). O
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principio da complementaridade, diferenciado da légica binaria e frag-
mentada do Projeto Moderno, esta presente no sentido das existéncias

de muitos povos negros africanos.

5.1.1.1 Bantu-Congo

Conforme destacado por Thompson e Cornet (1981), para o fil6-
sofo do Congo Fu-Kiau, “O homem, por meio de suas iniciacbes, segue
o sol, porque ele mesmo é um segundo sol”, nascendo e se pondo na
Terra. Os cosmogramas Congo (Figura 6) representam, em seus varia-
dos padroes, os quatro momentos do Sol, de forma que o nascimento das
pessoas se correlaciona com o despontar do Sol no lado leste; o meio-
-dia conecta-se a altura da existéncia humana; o por do Sol representa a

morte e, a ancestralidade, plasma-se a meia-noite.

Figura 6 - Conceito Bantu-Congo para o mapeamento do Universo.

Fonte: figura adaptada da Internet.
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A meia-noite (ponto cardeal Sul), da-se a concepcao e vem Musoni
(cor amarela), que é o tempo necessario para a germinacao, o cresci-
mento silencioso que antecede o nascimento. Logo apds o nascimento,
ha o despertar do Kala (cor preta, ponto cardeal leste), que é a fase re-
lacionada ao tempo de crescimento e aprendizado. Tukula (cor verme-
Iha) vem com o amadurecimento e esta ligada ao apice da lideranca e da
forca. E nesse momento que ha conexdo com a ancestralidade (mundo
dos ancestrais). Esse instante é que esta ligado ao meio-dia (ponto car-
deal norte). Apds essa posicao do Sol, inicia-se o processo de decadéncia
que levara a morte fisica, no Luvemba (cor branca, ponto cardeal oeste).
H4, nessa representaco, a divisdo entre o mundo fisico (Kala-Luvemba,
Nseke) e o mundo invisivel/ancestral (Luvemba-Kala, Mpemba). O tempo

€ assim ciclico.

Tigana Santana, musico, poeta, compositor, professor e pesquisa-
dor baiano trabalhando na UFBA, em seu trabalho de tese intitulado “A
cosmologia africana dos bantu-kongo por Bunseki Fu-Kiau: traducao
negra, reflexdes e didlogos a partir do Brasil” (Santos, 2019), traduziu a
obra seminal Cosmologia africana dos bantu-kongo do congolés Bunseki
Fu-Kiau. Trata-se de obra imprescindivel para o conhecimento dessa
filosofia complexa que, uma vez mais, nos ensina que a filosofia grega
é apenas a filosofia que nasceu na Grécia, em meio a tantas outras fi-
losofias possiveis, afinal as grandes questdes humanas nao sao/foram

apenas questoes feitas de e a partir das experiéncias gregas.
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Figura 7 - Conceito Bantu-Congo para o mapeamento do Universo. Cada circulo representa o
limite entre as camadas de zonas planetarias.

Fonte: Santos (2019).

Para os Bantu-Congo, o universo resulta de um evento anterior ao
gue a cosmologia moderna e contemporanea chama de Big Bang. H3,
nessa articulacido do mundo, uma intervencao divina, portanto. Trata-
-se de um processo expansivo (fogo cdsmico, ou dingo-dingo dia mpidya
yayalanga) que também leva, via arrefecimento (nghodolo), a formacao
de satélites e planetas. A Terra seria o ponto inicial no nosso sistema
planetario. O universo Bantu é assim mapeado a partir de trés camadas/
zonas (Figura 7):

a) Planetas verdes (os que respiram: nza yankinzu/yaviimuna): pla-
netas vivos, expressando vitalicidade, o verdor, como a Terra, que
seria o mais velho dos planetas e ocuparia o centro do universo (sis-
tema geocéntrico). Esses planetas completam os quatro estagios
do cosmograma Congo. A Terra ndo apenas oferece a vida,mas é o
Unico planeta que pode sustenta-la.

Alan Alves-Brito e Antonia Maria Almeida Alves



b) Planetas cinzas (sem vida: nzayavémba): Lua e Marte, por exem-
plo, e este Ultimo sendo a esposa da Lua. Seriam planetas sem vida
ainda. Desnudos, secos ou cobertos de p6é. Nao ha plantas, animais
e nem seres humanos. Deverao, se deixados sozinhos, completar
os quatro ciclos do cosmograma para virem a gerar vida.

c) Planetas vermelhos (quentes: nza ya mbengelele): planetas arden-
tes, ainda em fusdo, amorfos.

Parte da esséncia do cosmograma Congo pode ser apreendida nas

palavras de Santos (2019, p. 26):

Ele tem que nascer, como o sol o faz, para Kala, para ser, para
se tornar, para acender o fogo. O conceito de Kala e Kalazima
é associado ao negrume e é usado como simbolo de surgi-
mento da vida, o mundo fisico [ku nseke]. O/A nglnza, pes-
soa espiritual, é associada as forcas por tras desse conceito e
processo. Kala é a vontade mais forte de existéncia do m{n-
tu. [...] Kula é crescer em direcéo a fazer a prépria historia,
[kikulu] desenvolver, amadurecer até alcancar a posicdo de
lideranca e estar apto(a) a exercé-la. Estar no lugar do rei ou
lider é estar na posicdo de autoridade e poder. Kala, através
do processo de crescimento e maturacao, torna-se tukula, o
vermelho ou vermelhidao, que é o simbolo da lideranca ma-
dura dentro da comunidade; é também a fase da pessoa de
feitos [n’kwa-mavanga]. O amadurecimento coletivo, sua li-
deranca, por meio do processo de crescimento coletivo, leva
em consideracdo o desenvolvimento social e da comunidade.
A fase do segmento Kala-Tukula, a representar o tempo pre-
sente, é positiva no mundo superior, ku nseke, o mundo fisi-

camente vivo.

Cosmologias africanas e afro-brasileiras

133



134

5.1.1.2 Bantu-Tabwa

Apresentado e discutido em Kreamer (2012), ressaltamos na Fi-
gura 8 outra bela expressao artistica que traduz a cosmologia Bantu-

-Tabwa.

Figura 8 - Cosmologia dos Povos Tabwa: a Cesta. Republica Democratica do Congo.

Fonte: Fowler Museum (apud Kreamer, 2012).

Em sua simplicidade complexa, o universo Tabwa é todo ele repre-
sentado na forma de uma cesta com tampa (mputo). Para os Tabwa, a
tampada cesta é a superficie terrestre; as pernas sdo os pontos cardeais
e, a alca da cesta, refere-se a Via Lactea. Os detalhes triangulares (bala
mwezi) ao longo da cesta representam o nascer da Lua Nova, ligados
portanto as fases da Lua. O interior da cesta é associado a morada de
Kibawa, um poderoso espirito da terra que, de acordo com os Tabwa,

emanou com forca na regido no final do século XIX (Roberts, 1985; apud

Alan Alves-Brito e Antonia Maria Almeida Alves



Kreamer, 2012). Essas ideias novamente reforcam como a tradicdo e a
religiosidade estdao marcadas nas cosmologias de muitos povos africa-
nos. E, novamente, essas tradicoes sdo carregadas de semidtica (signos

e significados); sdo elas mesmas filosofias.

As esculturas que dao forma aos antepassados Tabwa tém padroes
de escarificacao que também se referem ao surgimento da Lua Nova e
das fases lunares. As ideias sobre a dualidade e a complementaridade
estdo sempre presentes: masculino e feminino; nascimento e morte; o
eixo leste-oeste do universo; o caminho dos espiritos sobre a terrae o

céu; e adivisdo do céu pela Via Lactea.

5.1.1.3 Bantu-Nkanu

Como t3o sensivelmente nos relata Van Damme (2012), a arte tam-
bém expressa de forma marcante a cosmologia dos povos Bantu-Nkanu,
na Republica Democratica do Congo. Formas circulares, ovais e espirais
estdo relacionadas as ideias sobre a origem, o Utero, a fertilidade e as
relacdes de poder. O Sol e a Lua estao associados as experiéncias sociais
dos Nkanu. Nos mitos de criacdo, Nzambi ocupa papel central. Ele teria
criado os seres, incluindo o Sol, a Lua e as estrelas. A exemplo de outras
experiéncias no continente africano, a concepcdo de mundo Nkanu é
geocéntrica. Aforma da Terra é convexa com uma crosta dura. Sol e Lua
se movem em torno de uma imovel Terra (ntoto), que é responsavel por

dar vida a tudo o que existe, humano e ndo humano, visivel e invisivel.

Similar a tradicdo Bantu-Congo, o nascer e o por do Sol todos os

dias esta ligado aos ciclos de vida, do lado leste para o oeste, cruzando
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o norte-sul. O lado leste-oeste corresponde ao ntoto, onde tudo vive. O
lado oeste-leste corresponde ao mpemba, onde tudo morre (o mundo
ancestral). No ponto cardeal leste esta o nascimento (nascer do Sol).
No ponto cardeal oeste, a morte (p6r do Sol). Quando o Sol alcanca o
norte ou o sul diz-se que, ali, ele alcancou os pontos da vida das pessoas
adultas. O horizonte (ndilu) € onde o céu encontra a terra. Trés a quatro
pilares/arvores sustentam o céu. A dgua é a linha divisoéria (kikaku) en-
tre o mundo material e aquele onde se encontram os ancestrais. Todos
os dias, o Sol emergiria (o nascer) e mergulharia (o por-se) na dgua, em
movimento circular. Sol (ntangu) e Lua (ngonda) sdo casados e, as estre-
las (mbwetata), sdo seus filhos. O Sol é o astro rei, masculino; a Lua, por
sua vez, manteria caracteristicas do masculino (amante das estrelas) e
do feminino (esposa do Sol). A separacio do Sol e da Lua no céu estaria
relacionada ao adultério da Lua, cujas crateras teriam sido geradas pelo

Sol, com manchas de lama, em resposta a traicdo.

As fases e ciclos lunares guardam os registros de gravidez entre as
mulheres bem como regulam as atividades de sobrevivéncia e rituais
dos povos Nkanu. O ciclo menstrual corresponde a ver a Lua e, a mens-
truacao, significa o sangue da Lua. Quando a mulher esta gravida, implica

que ela esta atras da Lua.

Na cosmopercepcdo Nkanu, o nosso satélite natural influencia-
ria diretamente a vida pessoal e mental das pessoas. A aparicao da
Lua Nova, por exemplo, liga-se a figura de forcas poderosas (minkisi),
gue controlam a passagem do tempo. Algumas delas precisam de cer-
tos sacrificios animais para que as conexdes céu-terra possam assim

ser estabelecidas.
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5.1.20sFon

Os Fon, hoje localizados na regiao denominada de Benin, estao li-
gados no Brasil a tradicdo Jeje (PARES, 2018), centrada na divindade
Mawu. Em uma narrativa cosmoldgica possivel, Nana Buluku, que seria
homem e mulher ao mesmo tempo, teria dado a luz Mawu (feminino: co-
mando da noite: Lua) e Lisa (masculino: comando do dia: Sol), gémeos,
irmaos e conjuges. Mas, por vezes, em narrativas alternativas, Mawu e
Lisa sdo uma Unica pessoa (Mawu-Lisa), que dio origem a todos os vodu
(seres invisiveis). Para os Fon, a exemplo de outros povos, a natureza
é parte integrante da cosmologia: Sabata e Sogbo sao forcas poderosas
da natureza. Enquanto o primeiro esta ligado a terra, aos campos, as
aguas e as doencas, o segundo conecta-se ao (é o) trovao e a justica. A
agua, como também acontece em outros povos, é o principio gerador
de tudo para os Fon. Fa, que da/revela o destino do Universo, é a escrita
de Mawu, oriundo do Ifd?? yorubano. Legba, filho mais novo de Mawu, é o

Unico que pode de fato mudar o destino.

Figura 9 - Arte Fon, do Benim, demonstrando a for¢a e o dominio do ferro.

Fonte: Minneapolis Institute of Arts, Gift of Curtis Galleries, 2001. 64.

22 Sistema filosofico de organizagao da histéria e da cultura Yoruba.
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Como ja dissemos, a d4gua tem papel preponderante na cosmologia
Fon. A Terra, que da a vida, é permeada de 4gua, com muitas nascen-
tes. Os corpos celestes estdao no firmamento, na superficie interna de
uma cabaca. Da, filho de Mawu, é uma serpente e tem papel fundamen-
tal cosmoldgico. O poder serpentino, personificado como Da, filho do
par divino, auxilia no ordenamento do cosmos. A natureza dual de Da é
novamente interpretada a partir de um principio complementar entre
mulher-homem, fora das légicas de dualidade tdo latentes na Moderni-
dade. Quando Da surge no arco-iris, 0o macho (parte vermelha) e afémea
(parte azul) estdo conectados. Enquanto Mawu-Lisa é o pensamento, Da

é aacao.

5.1.3 Os Yorubas

De origem milenar, os povos Yorubas que foram sequestrados e
trazidos ao Brasil fazem parte da ultima leva de escravizados que de-
sembarcaram na Bahia no século XVIII e XIX. De acordo com a oralidade
(Ayoh’Omidire, 2020), llé Ifé, cidade sagrada dos Yorubas, é a cidade onde
o mundo se origina. Em algumas narrativas, o inicio de tudo comeca com
Oduduwa, o ancestral de todos os povos que, encaminhado por Olodumare
(o grande senhor do céu), teve a missdo de ajudar na construcdo do mundo.
O império de Oyo (Oyo, 2020), um dos mais importantes na histéria, sur-
giu no final do século XV, mas acabou sendo devastado no final do século
XVIII. No inicio do século XX, a regido denominada Yorubalandia, lar de
varios povos, foi colonizada pelos britanicos e, desde entao, as relacoes
coloniais perpassam as formas em que os sistemas de conhecimento com

base no ser-saber-poder se estruturam na regiao.
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Na cosmologia Yoruba (Ayoh’Omidire, 2020; Alves-Brito; Massoni,
2021), o mundo esta dividido em dois hemisférios distintos que se com-
plementam para formar a cabaca da existéncia — Orun (céu: mundos
invisiveis: abdbada celeste) e Aiyé (terra: mundos visiveis). A ancestra-
lidade atravessa a cosmologia Yoruba estipulando questdes sociais, po-
liticas, artisticas, econdmicas e simbdlicas que determinam relacdes de
poder (comunitario) com base na senioridade. Pontos cardeais e objetos

celestes fazem parte dos ritos yorubanos.

Figura 10 - Ciéncia e arte. Esquerda: Cosmologia Yorubana. Créditos: Hearst Museum of An-
thropology. Direita: Cosmologia Moderna e Contemporanea.

Fonte: NASA/JPL-Caltech.

Na Figura 10 nota-se, por comparacao, concepcoes artisticas do
modelo cosmolégico yorubano e da ciéncia moderna contemporanea.
Em ambos modelos, como discutido em Alves-Brito e Massoni (2021),
ha forcas que organizam os sistemas e entes visiveis e invisiveis. No mo-
delo cosmolégico moderno, ndo sabemos, por exemplo, de que é feito

95 % do Universo (Alves-Brito; Cortesi, 2020).
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Na Figura 11, um sacerdote de Ifd manipula os segredos do universo
yorubano por meio de uma das tecnologias ancestrais usadas até hoje
entre esses povos, seja no continente africano ou na didspora. Na pers-
pectivayorubana, a Terraéredondae, atadbuadojogo de Ifd, manipulada
pelo sacerdote na Figura 11, reflete isso. A tdbua é composta por qua-
tro extremos ligados aos pontos cardeais, também conhecidos como os
quatro pontos do Universo, em que diferentes divindades os comandam:
o leste (ila orun: nascimento do Sol: Exu); o oeste (iwan orun: o p6r do Sol:
Xango); o norte (igun keta: o volver-se da Terra para a direita: Ogun); e
o sul (igun kerin aiya: o quarto canto do mundo: Obatald). A direita, na
mesma figura, vé-se novamente a representacao cosmolégica, em uma
obra de arte, em que masculino (parte superior: 6run) e feminino (parte
inferior: aiyé) se complementam para explicar as relacbes no Universo
(Lawal, 2012; Kreamer, 2012).

Figura 11 - Cosmologia Yoruba. Esquerda: homem lendo/interpretando Ifd. Direita: a Cabaca
da Existéncia.

Fonte: Kreamer (2012).
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Figura 12 - Cosmologia Yoruba.

Fonte: adaptada de Lawal (2012).

A Figura 12 sumariza a cosmologia yorubana, em uma adaptacao
de uma das figuras apresentadas em Lawal (2012). Novamente, vale
destacar que nado ha, na cultura Yorubd, uma explicacdo direta sobre
como o Sol (oortin: macho), a Lua (0supa: fémea) e as estrelas (irawo) se
formaram. Olédumare exerce papel fundamental na criacdo do diae da
noite. As estrelas sao filhas da Lua. Nota-se que o movimento do Sol é
o ponto de referéncia para se determinar as direcoes basicas — norte,

sul, leste e oeste, sendo que leste e oeste sdo as mais fundamentais —
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que dividem o dia em quatro fases: manh3, tarde, anoitecer, noite. Esses
pontos cardeais estdo também associados aos quatro dias da semana
(0sé) Yoruba. O primeiro dia, 0jo 0sé/Obatald, é dedicado a divindade da
criatividade; o segundo, 0jé Awo/Ortnmild, é dedicado a divindade da
adivinhaco; o terceiro dia, 0j6 Ogtin, é devotado ao ferro e, o quarto
dia, dedicado a Sangé. Ainda que o calendario contemporaneo de sete
dias seja colocado em acao paralelamente ao calendario tradicional, os
povos Yoruba também estabelecem o més (ost)) por meio dos ciclos da
Lua, a partir de duas aparicdes consecutivas do nosso satélite natural.
O més tem, assim, pelo menos 28 dias e, 0 ano (odtin), entre 12 e 13 me-
ses. O nimero 16 é uma base numérica fundamental na cultura Yorub3,
construida a partir da ideia de que ha quatro dias na semana, sendo que

quatro delas formam um més (4 dias x 4 semanas = 16; Frobenius, 1913).

5.2 Cosmologia Akan

A professora e pesquisadora carioca radicada na Bahia, Eliane Boa
Morte, em uma obra seminal, apresenta os Adinkra?® do povo Akan —
formado por varias etnias — com uma proposta de histéria e cultura da
Africa para os anos iniciais do ensino fundamental (Carmo, 2017). No
século XVII, o povo Akan ja ocupava lugar de destaque na denominada

Costa do Ouro.

23 Que quer dizer “adeus”, arte nacional em Gana, com forte conotacao epistemolégica e sim-
bélica.
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Quadro 2. Simbolos Adinkra ligados a objetos celestes e a sua filosofia.

Simbolo Significado/Ensinamento

OSRAM NE NSOROMMA Aluaeaestrela
Simbolo de amor, fidelidade, harmonia, since-
ridade, benevoléncia e feminilidade.

v Representa a harmonia que ha entre o homem

(alua) e amulher (a estrela)

NSOROMA
Criancas do céu (estrelas)

Simbolo de fé e de crenca na tutela e na de-
pendéncia de um ser supremo.

NYAME BIRIBI WO SORO

Deus esta nos céus

m Simbolo de esperanca e inspiracdo.

OSRAM Alua

Simbolo de fé, paciéncia, compreensao e de-
terminagao.

A Lua ndo tem pressa para dar a volta em tor-
no do nosso mundo.

SANKOFA Voltar para busca-la.
Simbolo da importancia da aprendizagem com
o passado.

Sankofa é um lembrete constante de que a ex-
periéncia passada deve ser guia para o futuro.
Aprenda com ou construir sobre o passado.

Fonte: Adaptado de Carmo (2017).
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Um dos maiores legados do povo Akan, os Adinkra sdo um conjunto
de ideogramas estampados principalmente em tecidos e esculpidos em
pecas de madeira e ferro, como se fossem carimbos. Os simbolos sao
verdadeiras articulacoes da semidtica (signos e significados), no geral
associados a fatos histéricos ou aos entes da flora e fauna, humanos e
nao humanos. Os Adinkra funcionam assim como cédigos de valores éti-

cos e filosoficos com inlimeras e profundas camadas de interpretacao.

Listamos no Quadro 2, acima, alguns dos Adinkras que sao discuti-
dosem Carmo (2017) e que estao diretamente relacionados aos objetos

celestes e referentes cosmologicos (céu) do povo Akan.

5.3 Cosmologia Dogon

Os Dogon sao um povo que reside na regiao do antigo Mali, muito
préximo ao Tombuctu. Do ponto de vista filoséfico, apresentam, con-
forme nos ressalta Oliveira (2021), uma filosofia do encantamento que
brota do chdo, em que sua compreensao cosmoldgica gira em torno da
semente Kizi Uzi, que significa coisa pequena, a menor parte do universo
e, a0 mesmo tempo, o universo inteiro, o que remonta ao ambito da Ma-
tematica e da Fisica moderna e contemporanea a Teoria do Fractal, que

€ uma teoria do caos, de complexidade.?

Individuos e sociedade Dogon seriam, assim, produto da vibracao
Kizi Uzi, gerados a partir de ondas em movimento (principio da emanacao).
Além disso, Oliveira (2021) nos explica que o principio da geminilidade,

em que pares como quente-frio, masculino-feminino e esquerda-direita

24 Sugerimos a leitura de Alves-Brito e Cortesi (2020) para uma revisio sobre complexidade e
coisas muito complicadas em Astronomia e Astrofisica.
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trabalham n3o na légica da modernidade ocidental, ou seja, de exclusao,
mas de complementaridade, emerge da organizacao filos6fica Dogon. O
principio da complementaridade é crucial para lermos as cosmologias afri-
canas e afro-brasileiras a partir de uma dindmica do equilibrio. Ha, por-
tanto, nesse povo, uma semiotica (signos e significados) que ultrapassa

o mundo das representacoes, regida pela ancestralidade.

De acordo com Oliveira (2021), quatro sementes sdo formadas a
partir das vibracoes Kizi Uzi — Amma Seru, Lebé Seru, Binu Seru e Diongu
Seru —, que darao origem as quatro primeiras tribos, Arou, Dyon, Ono e
Donno. Essas tribos ndo apenas dao origem a toda sociedade Dogon mas
também ocupam um lugar especifico do universo, associado aos quatro
pontos cardeais: norte, sul, leste e oeste, que sdo, na verdade, os lugares

em que os antepassados (ancestralidade) se encontram.

Para os Dogon, a Terra e a terra existem em oposicao equilibrada
com o Sol e o céu. As dancas com mascaras (Figura 13), que sdo tipicas
entre esse povo, sdo realizadas no periodo seco, ao fim de abril, em um
rito de purificacdo, nao apenas para afastar forcas maléficas mas tam-
bém para marcar o inicio do ciclo agricola. A Astronomia conecta-se as-
sim a ritos que transcendem a materialidade plasmada no visivel ou no

que pode ser visto.

Cosmologias africanas e afro-brasileiras

145



Figura 13 - Esquerda: Mascara no funeral. Mali, 1992. Foto de Victoria Rovine. Direita: Povos
Dogon, Mali, National Museum of African Art.

Fonte: Kreamer (2012).

Aimagem da esquerda na Figura 13 destaca as mascaras funebres,
as quais nos trazem a perspectiva de que nos mitos de origem em varia-
das sociedades africanas o céu é um lugar poderoso onde seres invisi-
veis residem. S3o os primeiros ancestrais, intermedidrios entre o céu e
aterra, os responsaveis pela criacdo do senso comunitario. As mascaras
funebres, com suas pranchas altas, conectam os reinos da terra aos do
céu. Tudo o que ha na terra tem um correspondente no céu (Kreamer,
2012), e esta perspectiva é também partilhada em muitas cosmologias
dos povos originarios, verdadeiros donos das terras e dos territérios de-
nominados “América”.

A direita na Figura 13, vé-se em concepcao artistica escultural
o modelo cosmolégico Dogon. Para essas tradicdes, o cosmos é
constituido por dois grandes discos que formam o céu (superior) e a

terra (inferior) conectados por uma arvore. As figuras esculpidas com
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os bracos abertos para o alto sugerem suplicar por chuvas, mas também
representam os ancestrais fundadores, seres miticos fluidos que estao
diretamente envolvidos na criacdo da humanidade e da cultura, que
nasceram do céu e da terra e estdo conectados a dgua e ao relampago
(Kreamer, 2012). Esses ancestrais, esculpidos, estdo assim a sustentar
o céu. Os padrbes em zigue-zague sugerem o caminho percorrido pe-
los ancestrais durante sua descida do céu, em meio a correntes de agua.
Fazem alusdo a Lébé, o primeiro humano e sacerdote que foi transfor-
mado em serpente apés sua morte. Notam-se similaridades nessas nar-
rativas com a cosmologia Yanomami dos povos originarios brasileiros e
com as cosmologias Fon e Yorub3, uma vez que as figuras da serpente,

da agua e das transicoes entre o céu e a terra também estao presentes.

O sistema de conhecimento astronémico Dogon envolve ainda
muitos mistérios e controvérsias histéricas.?> Ha registros historicos
que revelam um sofisticado conhecimento astronémico desses povos
sobre o sistema solar, as luas de Jupiter e os anéis de Saturno e mesmo
sobre a estrutura da Via Lactea (Sertima, 1983). O calendério festivo
deste povo, por exemplo, de mais de sete séculos, relaciona-se com
o sistema orbital de Sirius, a estrela mais brilhante do céu noturno a
olho nu. O sistema Sirius &, na verdade, formado por uma estrela visivel
(Sirius A) e outra invisivel (Sirius B) a olho nu. Sirius B foi somente
observada no século XIX, o qual era muito bem conhecido pelos Dogon,
além de conhecerem a composicao quimica de muitos objetos do dia a
dia. Apesar das controvérsias, ha estudos que mostram que os Dogon

conheciam o movimento de rotacao de Sirius B em torno do préprio

25 Ver trabalhos dos etnélogos Marcel Griaule (1898-1956), Germaine Dieterlen (1903-1999) e
Walter van Beek. Ver mais referéncias em Nascimento (2008).
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eixo (Figura 14), ligado a um de seus famosos festivais, bado. Para os
Dogon, Sirius B era o ovo do universo, sendo a estrela mais importante

do céu (Nascimento, 2008).

Figura 14 - Orbita de Sirius B em torno de Sirius conforme desenho dos Dogon (esquerda);
Orbita de Sirius B em torno de Sirius conforme desenho da Astronomia moderna (direita).

Fonte: Adams (1983).

Pela sofisticacdo de ideias e complexa cosmologia (Figura 15), os
Dogon seguem sendo um dos povos mais interessantes e curiosos do
ponto de vista dos contrapontos histéricos e estudos da Astronomia nas
Culturas no que tange as relacdes Tradicdo-Razdo Moderna. De acordo
com o antropoélogo Marcel Griaule (1898-1956), o mundo Dogon tem
a forma de um quadrado de dimensodes oito por oito em uma unidade
desconhecida, em uma base circular de diametro de 20 unidades e al-
tura de 10 unidades. Quatro escadas, cada uma com 10 degraus, escala
a estrutura. Em cada um destes degraus ha vidas de varios tipos. Diz-se
gue cinco etapas sio vagas, de modo que 35 classes de seres (principal-

mente animais) sdo enumeradas (Kelley; Milone, 2005).
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Figura 15 - Cosmologia Dogon.
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Fonte: traducao livre da Figura 8.8 apresentada em Kelley e Milone (2005), a partir do
desenho de Danny Zborover.

5.4 Cosmologia Egipcia

Levando-se em conta que uma das grandes preocupacdes da As-
tronomia é a determinacao de formas variadas de medir o tempo, pode-
mos afirmar categoricamente que uma das grandes contribuicbes dos
egipcios para o estudo da Astronomia diz respeito a materializacdo do
tempo, ou seja, ao uso dos calendarios. Segundo Kelley e Milone (2005),
o ano civil egipcio dividia-se em trés estacbes de quatro meses, cada
qual com trinta dias. Ao final de cada ano, acrescentava-se cinco dias, to-
talizando 365 dias. Esse era o mais exato calendario conhecido na Anti-
guidade e serviu de base para a materializacdo do nosso préprio sistema

de materializacdo do ano civil. Do ponto de vista religioso, os egipcios
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também desenvolveram um calendéario lunar, de forma que conseguiam

prever com precisao as fases da Lua.

Ainda que atualmente demos énfase somente as 88 constelacoes
definidas pela Unido Astrondémica Internacional, apresentamos, no
Quadro 3, as principais constelacdes egipcias, com traducdo em portu-
gués e arelacido destas com o céu da Astronomia moderna (Alves-Brito;
Bootz; Massoni, 2018).

Quadro 3. Constelagoes egipcias.

Transliteracao Portugués Relacio com o céu Ocidental
spdt Triangulo Sirius e cabega Cdo Maior
s3h Sah Orione Lebre
rt Mandibula Aglomerado de Hiades (Touro)
h3w Rebanho Pléiades
kd Redil para ovelhas Cabeca da Baleia
3pd Passaro Tridngulo e Perseus
ryt Duas Mandibulas Cassiopéia
wi3 Barco Capricornio
srt Ovelha Grou
Indefinido Peixe Khanuwy Patas de sagitario
Indefinido Proa Escorpiao
htp rdwy Sek Hidra Fémea, Sextante e Taca
m3i Ledo Ledo
Patas da Ursa Maior, Ledo menor,
3n(w) Hoérus Cies de caca, Cabeleira de Berenice
e Rabo do Lince
mnit Poste de Amarracao Estrelas: Acturus, Alkaid e Muphrid
mshtyw Perna dianteira do Touro Corpo da Ursa Maior
rrt Hipopétamo Lira, Coroa Boreal, Hércul~es, Boleiro
e cabecado Dragao
3st d3mt Crocodilo Hércules
d3t Balsa Estrelas: Naos e Regor (Popa)
sb3w nw mw Estrela d’Agua Centro do Cancer (M44)
ws3ty bk3ty Duas gémeas Cruzeiro do Sul
knmt Cow Cao maior
sb3wy Par de estrelas Cabecas dos Gémeos
nwt A néds/aveld dadeusa Via Lactea
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O Quadro 4 resume a esséncia do poder real absoluto dos farads

egipcios, que tinham uma conotacdo divina, associada a deuses ligados

a objetos celestes. Novamente, essas relacdes pontuam as complexas

relacoes politicas e de poder implicitas nessas formas de se relacionar

com a vida. Entre os deuses, destacam-se R4, o deus sol, e Osiris, rei da

terra dos mortos (Kelley; Milone, 2005; Kreamer, 2012).

Quadro 4. Deuses egipcios ligados a Astronomia.

Nome
Amun-Re
Neith
Osiris
isis
Horus
Thoth

Sopdet

Nut

Scarab
Shen

Akhet

Sentido
criador e deus Sol primario
mae de Re
divindade funeréria que recebeu autoridade do deus da terra Geb
irma-esposa de Osiris e mae de Horus
deus do falcio ligado ao Sol e a Lua
divindade lunar e criadora da escrita
adeificacdo de Sirius, a estrela mais brilhante do céu noturno

deusa do céu e de todos os objetos celestes mostrados pelo deus
terra Geb

deus do nascer do sol
representando a eternidade

O horizonte abracando ambos, o nascer e o por do sol

Para além dessas relacoes divinas, destacam-se na cosmologia

egipcia, conforme resumido em Kreamer (2012):
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(i) o aglomerado de estrelas das Pléiades que, no céu africano (e/
ou brasileiro), anuncia a estacio das chuvas e representa continui-
dade de vida. Ele aparece no céu no periodo de verao no Hemisfé-
rio Sul e de inverno no Hemisfério Norte;

(ii) o arranjo de algumas piramides, incluindo as de Gizé, que se cor-
relaciona com o nascer do Sol (no solsticio), com a orientacdo dos
pontos cardeais e também com o aparecimento/movimento de es-
trelas no horizonte ou em constelacdes caracteristicas, como a da
Ursa Maior e da Ursa Menor;

(iii) Sirius, a estrela mais brilhante do céu noturno, esta historica-
mente associada a inundacdo anual do rio Nilo, evento essencial
para o desenvolvimento de um sofisticado sistema de irrigacdo
para a agricultura no Vale do Nilo;

(iv) o interesse do antigo Egito pela Astronomia pode também ser

evidenciado pelos vérios escritos, bem como pelos elementos as-

sociados aos objetos celestes presentes na arquitetura e na arte

religiosa.

Ao longo da histéria do Egito, as transicoes de dinastias dos fa-
rads, por exemplo as Dinastias I, V, VI, XVIII, XX| e XXII, estiveram as-
sociadas a eclipses totais do Sol. Os farads acreditavam que poderiam

atravessar a morte, na companhia de deuses (Quadro 4; ver também

Kelley; Milone, 2005).

Apesar de trabalharmos com tdo poucas cosmologias africanas,
ja se pode notar a variedade de interpretacdes cosmoldgicas que des-
pontam do continente africano, de forma que é muito dificil defender
a ideia, em nossa perspectiva, de que as culturas africanas derivam de
uma origem comum nas civilizacdes classicas de Kemet (Egito: terra ne-

gra; terra dos negros).
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Além disso, evidencia-se, até aqui, o quanto precisaremos avancar
para desfragmentar as informacdes perdidas com a didspora e desco-
lonizar os nossos curriculos e praticas de comunicacdo da Astronomia

com foco na educacio antirracista.

6. POLARIS (ESTRELA POLAR NORTE) E AS ROTAS
DE FUGAS DE ESCRAVIZADOS

O filme Harriet, de 2019, conta a historia de Harriet Tubman (1822-
1913), ativista norte-americana escravizada que salvou dezenas de ou-
tros escravizados tracando uma rota de fuga a partir da observacao da
estrela Polar,?¢ uma referéncia no céu do Hemisfério Norte, e da cons-
telacdo conhecida como Big Dipper. A rota de fuga que ela utilizou ficou

conhecida como Underground Railroad.

No Brasil, inspirado na vida de Harriet Tubman, o pesquisador e
artista visual negro Rafael RG criou uma instalacdo artistica, uma carta
celeste em backlight, como processo de compreensao das esferas de
energia luminosa (Figuras 16 e 17). Em sua narrativa poética, Rafael RG
nos lembra que a mesma constelacdo utilizada por Harriet é observada
pelos povos origindrios Tukano no norte do pais — Sipé Phairé, a Jararaca
do anus grande. De acordo com as narrativas dos Tukano, sempre que a
jararaca aparece no céu é porque, nos rios da regido, ela encosta o dnus
na agua e abre-o para deixar os peixes entrarem. No interior da cobra,

os peixes ficam escondidos e protegidos de seus predadores. Quando

26 Astronomicamente, a altura da estrela Polar (localizada exatamente no polo celeste norte)
no céu em relagdo ao horizonte de quem a observa, coincide com a latitude geografica do/a ob-
servador/a. Tecnicamente, a altura do polo celeste no céu onde o/a observador/a se encontra é
igual a sua latitude.
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Sipé Phairé ndo aparece no céu, é tempo entao de reproducio para os

peixes e sinal de que a pesca est3 liberada.

Em 2021, Rafael RG e um de nds (AAB), se encontraram em uma
roda virtual de conversa sobre a instalacdo artistica e sobre o céu (As-
tronomia) como ferramenta de imaginaco politica. Foram discutidas as
relacoes de povos originarios e afro-diaspdricos com a Astronomia, e de
como olhar para o céu pode ser uma ferramenta potente de imaginacao
politica.?” Rafael RG falou de O brilho da liberdade diante dos seus olhos,
um painel luminoso idealizado por ele e instalado no Parque do Ibira-

puera na cidade de Sao Paulo (Figura 17).

Figura 16 - Esquerda: Harriet Tubman. Abolicionista norte-americana. Direita: Rafael RG,
artista visual e pesquisador.

Fonte: Wikimedia Commons.

27 Tramas do Comum. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=7nésISF_iYl. Rafael
RG e Alan Alves-Brito.
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Figura 17 - Esquerda: imagem da estrela Polar Norte. Direita: exposicao da instalacao O brilho
da liberdade diante dos seus olhos do artista visual Rafael RG.

Fonte: Wikimedia Commons. Foto a direita: Revista Projeto/Karina Bacci. Disponivel em:
https://revistaprojeto.com.br/noticias/exposicao-discute-coletivo-e-urbano-no-parque-
ibirapuera/

A Africa e a didspora afro-brasileira, a partir das vivéncias do céu,
se encontram no trabalho sensivel de Rafael RG. As leituras do céu, no
continente africano e na didspora, sdo carregadas de sentidos estéti-
cos, éticos, simbdlicos e politicos, ambos como um grito de liberdade e
um convite a reflexao. Ciéncia e arte se juntam novamente para contar
historias de luta e resisténcia. Sdo estas historias de resiliéncia que as
estrelas que guiaram Harriet nos ensinam e que precisam seguir nos
ensinando e nos afetando no dia a dia das estruturas racistas do Brasil
e que, portanto, precisam chegar aos lugares de articulacido de conheci-

mento e cultura cientifica no pais.
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7. PRETAGOGIAS NA EDUCACAO EM
CIENCIAS: CONSIDERAGOES DIDATICAS-
PEDAGOGICAS, HISTORICAS-FILOSOFICAS E
ONTOEPISTEMOLOGICAS

7.1 Questoes didaticas e pedagogicas

Para trazermos o pensamento e as contribuicbes negras para
o centro das discussoes cientificas e pedagdgicas, as pretagogias sao
vitais para os movimentos de descolonizacdo das epistemes. Como
mencionamos anteriormente, ilustramos as pretagogias no sentido do
que é proposto pelo grupo da pesquisadora Sandra Petit da Universi-

dade Federal do Ceard (Petit, 2019).

Pretagogias sdo as praticas didatico-pedagégicas que levam em
conta os elementos das matrizes africanas e afro-brasileiras como
a ancestralidade, a tradicdo oral, o corpo enquanto fonte espiritual
produtora de saberes, a religiosidade e a nocdo de territério enquanto
espaco-tempo. Estamos convictos que essas pretagogias sao cruciais
paraarticular outras praticas de educacao e divulgacao que nao estejam
apenas forjadas no principio racional do mundo moderno mas, sobre-
tudo, que sejam capazes de desenvolver outras sinapses, levando em
conta a tradicao africana e afro-brasileira que é politica, alicercada no
afeto e na escuta atenta ao outro, vivendo e con-vivendo com mundos
in-visiveis, em rotas ndo apenas de fugas, mas de ressemantizacdo rumo

aresisténcia de corpos territérios (Alves-Brito, 2021c).
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As pretagogias intercruzam, assim, as vivéncias curriculares da ex-
periéncia comunitaria, em tempos outros, circular, em que os marcos
pedagdgicos sdao construcoes coletivas, em uma relacao visceral esco-
la-comunidade-sujeito; em uma perspectiva cosmoldgica embasada por
filosofias outras (e ndo somente a grega), que foram abordadas ao longo
deste ensaio. Ainda que haja muitos desafios para fazer conciliar Tradi-
cdo-Razdo Moderna (Alves-Brito, 2021c), varios sdo os caminhos pos-

siveis de construcao didatica-pedagdgica (Alves-Brito; Massoni, 2021).

Sugerimos, assim, que as cosmologias tratadas no presente texto

sejam incorporadas as praticas diarias a partir de:

a) andlise de diagndstico;

b) estudos dirigidos sobre sociedades africanas antigas e contem-
poraneas;

c) grupos de leitura e de discussao sobre a Historia Cultural da As-
tronomia;

d) rodas de conversa com representantes das matrizes abordadas;

e) projetos de pesquisa, de ensino e extensdo com foco nas cosmo-
logias tratadas no presente texto;

f) exposicoes, documentarios, podcasts e entrevistas;
g) jogos, musicas, filmes, slams;

h) experiéncias em comunidades e territérios negros;
i) oficinas de arte e criacdo literaria;

j) analise critica de objetos artisticos;

k) visitas a museus de artes e de ciéncias com foco nas experiéncias
partilhadas pelas matrizes africanas e afro-brasileiras;
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[) elaboracdo de material didatico proéprio;

m) uso de softwares digitais como o Stellarium, facilmente baixados
no google, para exploracdo do céu de outras culturas que nao a
“hegemonica”.

n) observacio do céu a vista desnuda e/ou com o auxilio de bi-
ndéculos e telescopios, com foco nas narrativas aqui tratadas;

0) outras estratégias de acdo permanente.

7.2 Questoes historicas, filoséficas e ontoepistemologicas

Ha varios direcionamentos histéricos, filoséficos e ontoepiste-
moldégicos que precisamos destacar no trato das cosmologias afri-
canas e afro-brasileiras que foram discutidas brevemente nesta

contribuicio cientifica.

Primeiro, é preciso entender que embora a filosofia grega seja
a base do projeto moderno e contemporaneo de ciéncia e tecnologia,
muito antes dos babilonios e dos gregos os sistemas de observacao as-
trondémica desenvolvidos por egipcios e sumérios ja eram precursores
dos também antigos sistemas de observacao postos em pratica pelos
babilénios. Egipcios e sumérios ja observavam o movimento estranho de
planetas e os movimentos da Lua, do Sol e das estrelas, catalogando e

materializando as primeiras efemérides.?
Segundo, é necessario reconhecer que egipcios e babilonios foram
fundamentais para construir o que viria a ser a Astronomia/Astrologia

grega. Além disso, ndo se pode deslegitimar, do ponto de vista histérico,

28 Tabelas astronomicas que registram a posicao relativa de astros em certos intervalos regula-
res de tempo. Sdo cruciais para descrever a dindmica do Sistema Solar.
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a importancia da Astrologia por pelo menos 12 séculos, desde as pra-
ticas gregas até os tempos do desenvolvimento da Mecanica Newto-

niana, na organizacao do sistema-mundo.

Nos primeiros milénios antes da Era Comum, a Astrologia era pra-
tica consolidada pelos babil6nios. Havia um sofisticado sistema de cren-
cas naideiade que osfendmenos celestes — variacao de mudanca do Sol
no céu; movimentos da Terra, da Lua e dos planetas; eclipses, cometas,
meteoros — influenciavam na vida e no destino das pessoas. Astrélogos
helenisticos, por exemplo, passaram a adotar a pratica do hordscopo.
Havia, neste periodo, uma linha ténue que separava Astronomia (estudo
do efeito da Lua sobre as marés) e Astrologia (estudo do efeito da Lua
sobre o comportamento das pessoas). Ptolomeu escreveu o Almagesto

(mais astronémico) e o Tetrabiblos (mais astroldgico).

Vérias fontes histéricas nos lembram que ndo h3, portanto, como
ignorar os fatores religiosos (forte influéncia islamica-crista), politicos,
sociais e culturais que explicam o porqué da Astronomia (hoje ciéncia)
ter se distanciado e superado a Astrologia (hoje pseudociéncia). Ainda
que Hipparcos e Ptolomeu tenham sido notaveis astrénomos, ndo po-
demos esquecer de que eles foram beneficiados com o conjunto de
dados levantados pelos astrélogos babilonios. Isso da, inclusive, um
sentido contemporaneo a ideia de que a ciéncia é uma construcio co-
letiva. Nao podemos cometer o erro histérico de somente creditar fi-
I6sofos pré-socraticos, mas precisamos sobremaneira reconhecer os
movimentos imprescindiveis realizados por egipcios e babildénios para
o desenvolvimento da Astronomia como sistema de conhecimento, tal

qual a conhecemos hoje.
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Dito isso, argumentamos que as cosmologias africanas e afro-bra-
sileiras debatidas ao longo deste capitulo sdo exemplos fundamentais
para discutirmos em sala de aula e em outros espacos de articulacao da

cultura cientifica questoes filoséficas fundamentais.

Primeiro, sobre o problema da demarcacido em ciéncia — o que é
ciéncia afinal? Qual é o papel dos mitos? Da religido? Das filosofias e da
metafisica? O que sdao os métodos cientificos e por que sdo diferentes

um dos outros (humanas - exatas)?

Segundo, sobre o fato de que as cosmologias africanas e afro-bra-
sileiras funcionam com uma chave interessante para discutir sobre a
dindmica propria da ciéncia, que ndo é pura, neutra, ingénua e ahisto-
rica e muito menos estatica. A dinamicidade do conhecimento, entre
lutas e disputas em cada contexto histérico, também nos ensina que
a ciéncia e a magia, no sentido do transcendente, estiveram historica-

mente relacionadas.

Além disso, do ponto de vista epistemolégico, as cosmologias
abordadas no presente texto traduzem aspectos culturais fundamen-
tais sobre as civilizacdes que compuseram a formacao do Brasil. Elas
nos oferecem a oportunidade de entendermos o impacto do processo
de colonizacdo nas Américas e no Brasil, e como a invencdo e o uso
do telescépio delinearam a linha diviséria fundamental sobre o nosso
entendimento moderno e contemporaneo a respeito do que é ciéncia
e sobre o que é conhecimento valido. Quando Galileu Galilei apontou
o telescépio para a noite estrelada, entramos, definitivamente, em um
estado muito complicado e complexo de coisas (Alves-Brito; Cortesi,

2020), sem precedentes na Histéria da Ciéncia, em que Estado e ciéncia
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passam a se relacionar de um outro jeito, de forma a evitar o conjunto
de estagnacdo que poderia enfraquecer as suas premissas basicas
(Feyerabend, 2011).

Mas onde estao, do ponto de vista epistémico, as narrativas negras
sobre tudo isso? O que, do ponto de vista do apagamento e do silencia-
mento epistémicos, as cosmologias aqui descritas podem levar para a
sala de aula e para outros espacos de divulgacao de ciéncias? Como, de
fato, estdo religido, ciéncia e arte conectadas? Ha conexdes entre elas?
Se sim, de que forma? Como poderemos, a partir das cosmologias afri-
canas e afro-brasileiras e no ambito da educacdo em ciéncias antirra-
cista, transladarmos da esfera ético-religiosa para a esfera filosoéfica e
cosmo-politica, nos entendendo como parte de um processo violento

de poder?

Nao ha uma sé resposta e tampouco um sé caminho. Um encami-
nhamento que certamente podemos deixar para reflexdo fortalece-se
na ideia de que quando levamos em conta os processos de educacao
em ciéncias ndo podemos ter medo de, primeiro, levar para a sala de
aula estas cosmologias cheias de signos e significados que foram/sdo
invisibilizadas e, segundo, furtar-se da discussao profunda em contexto
histérico, social, cultural e politico no que tange as linhas sdlidas que
tentam separar/definir saberes e ndo saberes. Sabemos, por exemplo,
que a Modernidade, para se constituir, alinha-se ao Estado de forma
visceral, perpassando outras légicas de poder e de manipulacao do ca-
pital e do que é validado como conhecimento, o que nao é/foi possivel

em outras culturas.
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As cosmologias africanas e afro-brasileiras nos ajudam a pensar as
multiplas interseccdes entre as encruzilhadas dos marcadores sociais
da diferenca (raca, género, classe, geracao, espiritualidade, origem geo-
grafica, entre outros) que nos lembram o quanto é urgente construir-

mos outros futuros para o Brasil.

Dessa forma, argumentamos que a educacao antirracista passa
em reconhecer os sentidos e as poténcias epistémicas destas histdrias,
as quais ndo estio (e nem podem estar) desarticuladas dos conheci-
mentos ancestrais amparados em outras relacdes com o cosmos. Pre-
cisamos, assim, discutir criticamente, e do ponto de vista histérico, o
carater religioso-espiritual-tradicional e geocéntrico que se apresenta
em muitas das cosmologias africanas tratadas e refletidas neste artigo.
Como ja dissemos anteriormente, enquanto a tradicao religiosa nos
territérios negros africanos é parte fundante de sua experiéncia no
mundo, o sistema geocéntrico, por sua vez, segue o contexto da época.
E preciso que estudantes e visitantes de outros espacos de divulgacio
da ciéncia também compreendam que até mesmo como parte da dina-
mica de construcdo do conhecimento, o modelo heliocéntrico hoje ndo
esta sob disputa. Temos que lembrar que as ideias geocéntricas domi-
naram o pensamento da humanidade por séculos, e todas as socieda-
des foram provavelmente culturalmente influenciadas. Ndo podemos
esquecer que Aristarco de Samos foi ridicularizado na Grécia quando
propos o sistema heliocéntrico. Entao, uma vez mais, é preciso colocar
os fatos, os acontecimentos e as pessoas no contexto histérico, com a
certeza de que bem conhecemos o passado, mas é preciso construir um

outro futuro.
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Por fim lembramos que a construcdo do consenso cientifico em
torno de uma ideia segue sendo uma das questoes filoséficas mais fun-
damentais na contemporaneidade, incluindo ainda a discussao sobre
qual é o papel da teoria, da experimentacao e da observacao para de-
finir o que é de fato ciéncia. As cosmologias africanas e afro-brasileiras
trazem as histérias do passado-presente para nos ajudar a construir um
outro futuro, menos racista, cosmofébico e, por isso, democratico, sen-

sivelmente humano.

8. CONSIDERACOES FINAIS

O racismo simbdlico e epistémico, espinha dorsal do discurso cien-
tifico forjado no ambito do projeto moderno e contempordneo de ciéncia,
jogam papel fundamental nahierarquizacdodasracasnoBrasil. Aeduca-
cao e adivulgacao em ciéncias comprometidas com o desmantelamento
do racismo estrutural precisam se responsabilizar com a discussao e o
aprofundamento das questdes histéricas, socioantropoldgicas e filoso-
ficas da ciéncia no que tange a formacao da sociedade brasileira a partir

da contribuicdo das matrizes africanas e afro-brasileiras.

A ancestralidade, na perspectiva de Oliveira (2021), entra nessa
proposta como categoria de relacao, ligacao, inclusao, diversidade, uni-
dade e encantamento. Uma poténcia para florescer no chao das escolas
e nos espacos variados de ensino-aprendizagem e comunicacio da cién-
cia outros mundos/futuros possiveis. Nao podemos mais invisibilizar as
cosmologias negras, expressas na arte, na arquitetura, na organizacao

comunitaria e nas trocas materiais e simbélicas dos povos africanos, que
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tanto nos legaram, trazendo outros marcadores civilizatérios e novos
compromissos éticos-estéticos as experiéncias diaspoéricas. As narrati-
vas e oralituras cosmolégicas negras africanas precisam chegar a todos
os lugares: escolas, museus e observatorios de ciéncias, planetarios, ter-

reiros, comunidades quilombolas e tradicionais.

A educacao em ciéncias antirracista surge, assim, como forca poli-
tica transformadora, uma vez que foi o préprio discurso cientifico que
forjou humanidades negras colocadas a margem da reflexdo e da arti-

culacdo do pensamento que re-cria, inova e transforma.

Em uma relacdo dialética, argumentamos que é preciso ouvir o
outro, sem medo, eliminando as trocas simbdlicas, linguisticas e afeti-
vas que ha na relacdo dominador-dominado. Teremos que construir
uma outra estratégia de contacto intercultural e, para isso, sera preciso
construir o sujeito coletivo, aquilombado, rompendo as logicas das bi-
bliotecas e ciéncias coloniais, humanizando os corpos, as epistemes, as
sensibilidades e as experiéncias negras africanas e afro-brasileiras, de

uma vez por todas.
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1.INTRODUGCAO

Jykre ha sigvi, esta é forma que encontrei de traduzir a pala-
vra FILOSOFIA para a minha lingua kanhgag. Significa o pen-
samento como algo bom e bonito, capaz de acolher e com-

partilhar. E todo o mundo kanhgag.
(Dorvalino Cardoso, 2017)

As palavras dadas! por indigenas de diversas etnias ecoam nas re-
des sociais, em espacos académicos, em diferentes outros lugares, car-
regadas de Jykre hd sigvi. O presente dos indigenas aos ndo indigenas
estd empacotado e entregue, é necessario receber, desempacotar e

usar, também, como Jykre hd sigvr.

Ailton Krenak, no portal Selvagem: ciclo de estudos sobre a vida,?
em especial na “Flecha 3: Metamorfose”,® traz elementos para refletir-
mos sobre formas de estar no mundo e sobre relacoes fundamentais
para pensar os tempos-vivéncias atuais e os tempos que se anunciam. O
intelectual indigena traz palavras dadas pelos representantes dos povos
Tukano e Huni Kuin e também por nao indigenas, trancando pensamen-
tos bons e bonitos. Dizem que, no inicio, éramos todas e todos o mesmo
ser vivo, compartilhando o mesmo corpo e a mesma experiéncia. Desde

entdo, multiplicamos as formas e maneiras de existir, mas ainda hoje so-

1 Palavras dadas € o titulo de um dos capitulos da obra A queda do céu, no qual Kopenawa explica
arazaode ter dado as palavras ao antropdlogo Bruce Albert: “Gosto de explicar estas coisas para
os brancos, para eles poderem saber” (Kopenawa; Albert, 2015, p. 63).

2 Disponivel em: http://selvagemciclo.com.br/.

3 Aflecha “METAMORFOSE” retine conhecimentos dos povos Tukano e conta com a participagio
de Jodo Paulo Lima Barreto, autor das obras WAIMAHSA: Peixes e Humanos e KUMUA NA KAHTI-
ROTI-UKUSE, além da narracao inicial de Naiara Tukano. O livro Metamorfoses, de Emanuele Coccia,
étambém fio condutor destaflecha que fala sobre transformacao. A terceira flecha selvagem é mo-
tivada pelos ensinamentos Huni Kuin do Shuku Shukue, a vida é para sempre! (fragmento da des-
cricdo do video no Canal Selvagem disponivel em: www.youtube.com/watch?v=Q2IS8YhphHw).
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mos a mesma vida. Seguem contando que, hd milhdes de anos, a vida

se transmite de corpos em corpos, deslocando-se e transformando-se.

O didlogo de bonito trancado alerta que a vida de cada ser vivo nao
comeca quando nasce, pois € muito mais antiga, carregada de ancestra-
lidade. O tempo é um fio, dizem eles, acontecimentos que se sucedem,
passado, presente e futuro — que se chama porvir, o que esta por vir,
por nascer ou renascer. O trancado de bonito pensamento nos conduz a
pensar que tudo naterra é vivo, pois ser vivo é participar, é ser particula,
é fazer parte do todo. O rio é tdo vivo como os peixes, as montanhas sdo

tao vivas quanto a menor semente, contam eles.

A reflexdo que propomos, kamé, kanhru e fég,* pretende trancar
pensamentos, compreendendo que somos particulas, somos parte de
um todo que compde Gaia. Colocamos em pauta, pela narrativa de
Bruno Ferreira,’ os processos proprios de aprendizagem do povo Kain-
gang e a necessidade de reflexdo sobre o reconhecimento da sua im-
portancia nas comunidades indigenas e nao indigenas. Pelas palavras
de Onorio Isaias de Moura,® vamos apresentar a narrativa ancestral
de origem Kaingang, que traz a complementaridade e reciprocidade
entre as metades kamé e kanhru como um aprendizado continuo e vi-
venciado. Pelas reflexdes de Maria Cristina Graeff Wernz, pontuamos a
importancia de estarmos juntos, sendo atraidos por nossas diferencas,
inspirados pela dualidade Kaingang, que pode conduzir a um caminho

metodolégico para relacdes interculturais.

4 Maria Cristina é fog. Na lingua kaingang, € a palavra usada para pessoas nio indigenas, ou ndo
pertencentes ao povo kaingang.

5 Bruno é da metade clanica Kamé.
6 Onorio é da metade clanica Kanhru.
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Nesta escrita, procuramos registrar o vivido no adensamento da
(com)vivéncia, feita no movimento espiral e continuo, buscando desven-
dar caminhos, procurando adentrar no obscuro que possa nos cintilar
(Barros, 1996). Uma narrativa tempo-movimento que remete a circula-
ridade trancada de pensamentos e de habitares do imenso organismo

que é Gaia, do qual fazemos parte.

2. FORMAS COLETIVAS DO SABER
COMPARTILHADO DA COMUNIDADE KAINGANG:
PROCESSOS PROPRIOS DE APRENDIZAGEM

O desafio é o reconhecimento e a valorizacdo dos conhecimentos
e saberes indigenas, pois esses conhecimentos e saberes encontram
resisténcias e tém pouca visibilidade diante de uma ciéncia que orienta
o processo de dominacao colonial dos povos indigenas e impde um
mundo europeu branco. Com essa imposicdo da ciéncia moderna, os
conhecimentos indigenas se tornam supersticdes, sdo lendas. Refletir
sobre isso na academia, na escola e na sociedade é um grande desafio,
assim como trazer e mostrar as experiéncias vividas pelos indigenas ao
longo da escolaridade, no movimento indigena, na escola, nos espacos

politicos que tratam das questdes relacionadas aos indigenas.

A afirmacao dos conhecimentos indigenas nos meios académicos e,
principalmente, nas escolas indigenas e ndo indigenas, ndo é uma tarefa
facil, pois o preconceito, a discriminacao e os desconhecimentos, a ideia
de superioridade branca predomina. O desafio ainda é mais acentuado

quando busca o reconhecimento desses sujeitos, intelectuais organicos,
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conhecimentos, saberes e metodologias vindas de raizes coletivas, com
seu tempo e seu espaco de aprender, forcando a desobediéncia epis-
témica, desobedecendo ao dito cientificamente correto. Nesse sentido,

diz Mignolo (2008, p. 288):

Sem tomar essa medida e iniciar esse movimento nao sera
possivel o desencadeamento epistémico e, portanto, permane-
ceremos no dominio da oposicao interna aos conceitos mo-
dernos e eurocentrados, enraizados nas categorias de con-
ceitos gregos e latinos e nas experiéncias e subjetividades

formadas nessas bases, tanto teolégicas quanto seculares.

Assim, os indigenas desafiam e sdo desafiados a encontrar outros
caminhos com suas conviccdes epistemoldgicas, mesmo enfrentando
varias dificuldades, seja no espaco da academia, seja nos espacos es-
colares, onde buscam trazer nos curriculos seus conhecimentos como
conteldos de reflexao. Essas dificuldades sao agravadas, pois os indige-
nas ainda sao vistos pela sociedade ndo indigena como atrasados, infe-
riores, sem conhecimentos, mas o que precisam é serem reconhecidos
em suas diferencas, promovendo uma relacdo de didlogo entre brancos
e indigenas. Quijano (2005) chama atencéo para a classificacio social
da populacdo mundial, de acordo com a ideia de raca, que é uma cons-
trucao mental que expressa a experiéncia basica da dominacao colonial
e historicamente significou uma nova maneira de legitimar as ja antigas
ideias e praticas de relacoes de superioridade/inferioridade entre domi-

nantes e dominados.

Epistemologias indigenas

173



174

O reconhecimento, o respeito e o fortalecimento das diferencas
dos indigenas vai permitir a construcao de outras epistemologias. Nesse

sentido, Gersem Luciano (2011, p. 286), diz que:

Para se pensar uma epistemologia da convergéncia, é funda-
mental evitar a opcao forcada entre reducionismo e holismo,
porqgue se trata de uma falsa dicotomia. A despeito de suas
especificidades, pois um ndo substitui o outro, “saber redu-
zido” e “saber holistico” sdo indissociaveis. A interacdo entre
eles é sempre estranha, mas também criativa, que resultaem
instigantes fontes de inspiracio para os saberes intercultu-

rais.

Diante disso, é preciso (re)lembrar que o Brasil teve um longo pe-
riodo dedicado a negacao da diversidade, exterminio cultural e fisico,
escravidao indigena, politicas de Estado integracionistas, desqualifica-
cao e destruicao das organizacoes sociais desses povos. Os indigenas
foram minorizados. Séculos de recusa numa clara ideia de que os indi-
genas sao desprovidos de conhecimentos, tecnologias, assim sendo, de-
viam ser civilizados no entendimento eurocéntrico de desenvolvimento,

entendimento enraizado em nossos dias atuais.

Essas praticas vém sendo desenvolvidas desde a invasio dos ter-
ritérios indigenas no século XVI e aperfeicoadas pelo Estado nacional.
Nesse processo, a escola foi e ainda é utilizada como uma ferramenta
para introduzir valores ocidentais brancos, tendo a lingua portuguesa
como condutor de valores colonizadores, um processo desastroso para

as populacoes indigenas.
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Diante disso, a luta é pelo direito de cada povo indigena de ser di-
ferente, sujeitos de suas proéprias existéncias, das historias e de outra
perspectiva de ver o mundo, mostrando as diferencas, as linguas, os cos-
tumes, as tradicoes, as culturas, os conhecimentos, outras ontologias e
a cosmologia prépria de cada povo. Essas garantias legais sdo conquis-
tadas na Constituicdo Federal de 1988, estampadas em dois principais

artigos referentes aos povos indigenas brasileiros:

Artigo 231. Sdo reconhecidos aos indios sua organizacao
social, costumes, linguas, crencas e tradicoes, e os direitos
originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar

todos os seus bens.

Artigo 232. Os indios, suas comunidades e organizacdes sao
partes legitimas para ingressar em juizo em defesa de seus
direitos e interesses, intervindo o Ministério Publico em to-

dos os atos do processo (Brasil, 1988).

As garantias constitucionais permitem sonhar com uma educacao
escolar indigena que promova o reencantamento dos mundos indige-
nas, numa conexdo de equilibrio entre mundo fisico e espiritual, for-
mando um Unico corpo. Essa conexdo leva a compreensao e oferece
outro olhar na construcao do conhecimento. Assim, os alunos indigenas
poderao ressignificar as praticas escolares e, desse jeito, reconhecer
e valorizar a importancia do conhecimento que muitas das vezes esta

presente em seu cotidiano, porém nao visivel ao olhar desfocado.

Nesse contexto, o povo Kaingang, assim como outros povos in-

digenas, sempre teve suas formas de educacao baseadas na tradicao,
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nos costumes, nas suas crencas, na sua cultura, articulando e signifi-
cando as suas percepcdes junto as criancas, jovens e adultos de suas
comunidades indigenas. Desse modo, o aprender-ensinar dos Kain-
gang confere autonomia as criancas e as afirma como sujeitos de suas

acoes e decisoes.

Nesse sentido, € muito comum criancas indigenas estarem envol-
vidas em atividades do cotidiano no meio dos adultos, ndo é percebida
uma separacao de servicos entre adultos e criancas: todos sdo capazes
de realizar o mesmo trabalho, cada um dentro de suas capacidades fisi-
cas. Dessa forma, as criancas, ao vivenciarem o cotidiano, construindo e
transmitindo saberes, vio tomando consciéncia de sua importancia na
vida cotidiana da comunidade indigena, fazendo parte do processo de

construcao do conhecimento coletivo.

Contudo, é importante ndo confundir liberdade e autonomia, para
ndo pensar que as criancas fazem o que bem entendem nos momentos
que querem, mas compreender que as criancas desenvolvem as capa-
cidades necessarias para tomar as decisdes que consideram melhores
a seu respeito e ao outro, desenvolvendo uma autonomia individual e
coletiva. Os Kaingang consideram a crianca com capacidade de cons-
truir e transmitir conhecimentos e, assim, a respeitam e as consideram
como participantes ativas e efetivas em todos os processos de cons-

trucdo de conhecimentos.

Nesse processo, o aprendizado é o resultado da elaboracao con-
junta de vivéncias e praticas entre pessoas de idades diferentes e do
ambiente em que estdo inseridas, lembrando que os espacos de apren-

der estao espalhados pelo territério indigena e a escola é um desses es-
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pacos. O aprendizado da crianca vem do modelo a ela apresentado, do
grupo familiar, da comunidade, do seu povo e dos contextos externos
da comunidade. Portanto, esses contextos, espacos-tempos precisam
dialogar entre si, fortalecendo os processos préprios de aprendizagem,
constituindo, desse modo, o que podemos chamar de uma Pedagogia
Prépria, ou Pedagogia Kaingang.

Nesse processo de construcdo de conhecimentos, também se
apresenta a escola como ferramenta de construcdo de conhecimento,
que, por sua vez, impoe uma pedagogia diferente a Pedagogia Kaingang,
que nao considera a importancia da convivéncia entre idades diferen-
tes, que separa as criancas das pessoas mais velhas e mais novas, que
produz um tempo e espaco artificial e distante dos modos de vida proé-

prio de aprendizagens.

E importante ressaltar um exemplo que as criancas utilizam: as
brincadeiras do seu dia a dia, ndo como uma pratica infantil, mas sim
como uma atividade que representa o dia a dia dos adultos e que foram
vivenciadas por todos. Pode-se dizer que as criancas Kaingang estao
aptas arealizar atividades prestativas na manutencao dos costumes, das
tradicoes e valores do povo, que serdo repassados a outras geracoes.
Desse modo, afirmamos que a educacdo Kaingang, a Pedagogia Pro-
pria, possui entre seus principais aspectos a socializacdo, ou seja, o ato
de aprender com os outros em qualquer espaco tempo, motivado pela
reciprocidade e a complementaridade, fundamental no convivio Kain-
gang. Portanto, a crianca aprende vendo, escutando, experimentando,
elastém o prazer da pratica, primeiro em forma de brincadeiras e depois

a execucao de seu aprendizado real.
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Considerando a Pedagogia Kaingang para a formacao das pessoas,
o desafio da escola é grande. Mais do que nunca, a educacao tradicio-
nal Kaingang e seus métodos de educar precisam ganhar espaco, pois
esse espaco de educacao urge ser descolonizado. H4 muitas décadas,
a escola tem promovido perdas nas formas proprias de educacao dos
Kaingang, desconsiderando métodos préprios de aprender e impondo
modelos desrespeitosos as tradicoes. Esse desafio implica em refazer
esta escola, tornando as relacoes verdadeiramente interculturais, si-
tuando a escola em outro lugar, a partir das realidades e suas relacoes

de didlogo horizontal.

Outro desafio é a escola intercultural, que é movimento interepis-
témico e pode tornar compreensiveis conhecimentos distintos, advin-
dos de outras cosmologias: a indigena e a ocidental. A afirmacao dos
conhecimentos originarios dos povos indigenas nas suas concepcoes
produz entendimento necessario para construcao de relacoes intercul-
turais entre as sociedades. O intercultural “como possibilidade de con-
vivéncia democritica entre diferentes culturas, buscando a interacdo

entre elas sem anular sua diversidade” (Luciano, 2011, p. 217).

Nesse contexto, a educacao escolar intercultural gestada pelos po-
vos indigenas deve ser entendida como necessidade basicaem qualquer
processo pedagdgico diante da diversidade cultural e linguistica em que
vivemos, como um estagio avancado do conceito de igualdade e respeito
entre as culturas. E importante considerar que a educacio intercultural
promove o didlogo entre as culturas e qualifica o processo de aprendi-
zagem e, assim, fortalece outros processos pedagogicos das diferentes

culturas e o respeito mutuo entre ambas. Portanto, a interculturalidade
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precisa ser um processo coletivo, que se movimenta dentro das estrutu-
ras das escolas, academias e nos espacos de convivéncia das pessoas em

suas sociedades, principalmente nas escolas ndo indigenas.

A educacao intercultural, contudo, precisa representar uma mu-
danca do comportamento das sociedades, sendo o desafio da educacao
intercultural uma pratica imprescindivel para a mudanca do comporta-
mento das sociedades diante das desigualdades sociais produzidas pelo

comportamento homogeneizador da cultura ocidental branca.

3. NARRATIVA DE ORIGEM DO POVO KAINGANG:
A OPOSICAO E A COMPLEMENTARIDADE COMO
UM PROCESSO DE HUMANIZACAO

E importante trazer para essa escrita, para pensarmos o que
estamos fazendo e o que as pessoas nao indigenas estao fazendo para
as futuras geracoes, que tipo de mundo estamos deixando para as pes-
soas que virdo depois de nés para povoar essa terra, pensar a natu-
rezacomo um todo, o que ainda resta. Essas questoes vém ao encontro
da pergunta dada para compartilhar e colaborar na escrita: qual é o
mundo que vocés estdo agora empacotando para deixar para as gera-

coes futuras?

Neste sentido, para adentrar nessas questdes, vamos em busca da
referéncia de vida e de mundo Kaingang, que implica na sistematizacao,
na organizacdo social e na educacdo como um todo de um povo, que sdo
as mitologias. Destacamos, ainda, que as mitologias sdo as narrativas e

as oralidades que sdo metodologias milenares de educacao, sendo de
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suma importancia, inclusive mais importantes que a prépria escrita,
pois € um aprendizado continuo, vivenciado e sentido, o mito é contado,

narrado de forma oral.

E a partir das narrativas mitoldgicas que os nossos Kéfa’ contam
o que nos faz refletir e pensar, ensinam como se comportar em meio a
toda essa natureza, a viver e a sobreviver neste mundo. Sao essas nar-
rativas mitoldgicas que educam, que orientam, avisam dos perigos que
se aproximam as nossas relacdes pessoais e sociais, evidenciando e des-
pertando as sensibilidades, através das relacdbes comunicacionais que

existem entre humanos e ndo humanos, principalmente com os animais.

Arelacdo comunicacional é fundamental para dialogarmos com ou-
tros seres e com os espiritos que também sdo elementos fundamentais
da educacao Kaingang. Isso porque o mito afeta o destino do mundo,
justamente porque foi através dele que todas as coisas foram criadas,
o que chamam de natureza, as pessoas e 0s animais, ou seja, tudo o que
nos cerca, tornando-se uma referéncia para a vida. E dele que tiram as

sabedorias, reverberando as ancestralidades no mito de origem.

Dessa forma, quando pensamos no futuro, e nos dias que virdo, de-
vemos olhar para tras e nos lembrar de onde viemos, as raizes, quem
sdo os Kdfa, os sabios, e o que eles nos contavam quando criancas, para

que tivéssemos um mundo melhor.

Essas lembrancas vém das narrativas contadas pelos Kéfa, que sdo
as mitologias, o mito de origem do povo Kaingang, que orienta e sistema-
tiza e organiza o mundo deste povo. Sdo a essas lembrancas que vamos

recorrer, para nao esquecermos quem nés somos, para onde vamos, e o

7 Mais velhos e mais sabios na lingua do povo Kaingang.
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que vamos deixar para as futuras geracoes. Os povos indigenas sabem

muito bem para onde vao.

Para tentar compreender e explicar a educacao Kaingang, traze-
mos uma das passagens mitolégicas para pensar, refletir e buscar o que

é preciso para o futuro.

Existiam dois soéis. Eram dois astros muito poderosos, que
prejudicavam o mundo, ou seja, o planeta, pois os dois jun-
tos faziam muito calor. Certa vez os dois se desentenderam
e brigaram. Na briga, o sol deu um soco nos olhos da lua. A
lua disse ao sol: — Como é que vou trabalhar agora? O sol dis-
se: — Vocé ilumina o mundo de noite e eu ilumino o dia. Por
este motivo, o sol, com sua luz muito quente, seca os rios e as
plantas. E a lua derrama lagrimas por estar com o olho ma-
chucado, molhando assim as plantas. As gotas de sua lagrima
quando caem vao recuperando os rios onde estes secaram. A
noite, desde ent3o, temos a lua (Kysa), que nos da a escuridio
necessaria para o repouso, e, durante o dia, o sol (Ra), que ilu-
mina nossos dias e florestas. Até hoje, assim que o sol se poe,
a lua nasce. Desse modo, os dois nunca se encontram para
nao brigarem novamente. Um vai complementando o outro.

Assim todas as coisas no mundo tém seu complemento, seu

lado par ou impar (Cardoso, 2017, p. 22).

Segundo a narrativa do mito, os dois séis precisavam se separar
para que houvesse um equilibrio no mundo, dividindo o poder de do-
minio em complementar e reciproco. Foi a partir desse acontecimento
do povo Kaingang que surgiu o Kanhru e o Kamé, e que povoaram o

mundo, cada um com as suas caracteristicas fisicas, psicolégicas e com-
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portamentais e com os seus descendentes, tudo neste mundo pertence
ou a metade Kanhru ou a metade Kamé, identificando-se através de sua
descendéncia pelos tracos fisicos, e pelo temperamento, pinturas e tra-
cos, tudo o que pertence a Kanhru é manchado ou bolinha, o que per-

tence a Kamé é riscado.

Nesse sentido, € por meio da oralidade e das narrativas mitolégi-
cas que o povo Kaingang compreende o mundo em que vive, é por meio
dela que nés tiramos as nossas sabedorias, que sdo milenares. Arelacao
comunicacional vem das narrativas, praticas e experiéncias vividas que
orientam a educacdo e a forma como as pessoas desse povo se relacio-

nam uns com os outros, com 0s animais e com a natureza como um todo.

Destacamos que metade Kamé e metade Kanhru tém suas carac-
teristicas préprias de oposicdao e complementaridade, desenvolvendo
uma reciprocidade e harmonia, a partir da sistematizacdo da mitologia,
influenciando no comportamento do mundo. Esse entendimento de
oposicao é o que torna o povo Kaingang Unico, que vive essa oposicao
todos os dias, e em todos os segmentos: materiais, imateriais, organiza-
cao social, como por exemplo, no respeito na relacao interpessoal com
os animais, entre familias, respeitando as hierarquias de casamentos en-
tre os opostos, em todos os elementos da natureza, no cosmos, entre os

vivos e os mortos, etc.

Paraacompreensao do ser Kaingang, trazemos o principio do Jamré
que tem um sentido muito além do entendimento normal de oposicao,
pois estamos falando do respeito, do amor incondicional, do sentimento
verdadeiro, do companheirismo, da relacao de ajuda mutua, da coope-

racdo e da complementaridade em todos os niveis e graus de entendi-
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mento e sentimento. Destacamos ainda que, como o Kamé e Kanhru sao
opostos, automaticamente um é jamré do outro, e vice-versa. Assim os
filhos, independente de ser homem ou mulher, sempre vao herdar as ca-
racteristicas do pai. No casamento, para formar familia, as pessoas da

mesma marca nao podem se casar.

Na compreensao educacional do Jamré, as criancas, adolescentes e
adultos sdo preparados para que tenham uma vida plena. Cada marca é
uma referéncia para criar os filhos, o comportamento de um pai, de uma
mae, sempre vai estar ligado a concepcao do Jamré, o comportamento
das liderancas também respeitando a sistematizacdo dada pelas mito-
logias. As atividades domésticas da casa sdo bem estabelecidas pelas

marcas Kamé e Kanhru.

No6s, os Kaingang, ndo temos o pensamento de autonomia de
si sem sua oposicdo, isso ndo existe no nosso pensamento. A
existéncia precisa da oposicao, ndo temos a ideia de sujeito,
pois sé existimos na relacdo com o outro, € um entre o outro,
tu és isso por conta da oposicado, sem ela eu ndo tenho uma
existéncia; existimos em uma relacdo de oposicao, que faz
parte de elementos de um cosmos. Cada um existe em uma
interdependéncia; tu sé existes porque o outro existe. Dai
vem o pensamento de coletividade. Quem dita as regras é o
mundo, como um todo, e a natureza. Quando vocé se sente
parte, vocé consegue se comunicar e sentir o que acontece

no meio em que vive (Moura, 2021, p. 34).

A partir dessa compreensao de se fazer parte de um todo é que as
mitologias estao sempre lembrando quem somos e para onde vamos. Se

porventura nds ignorarmos e seguirmos outros caminhos, sem respei-
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tar a natureza como um todo, a natureza vai nos lembrar. E um reflexo
do que fazem, assim dizem os ensinamentos do Kamé e do Kanhru. E
para pensar nas préximas geracoes é preciso olhar para tras e lembrar

as nossas ancestralidades.

Nesse sentido, o Jamré é essencial para a manutencao da vida,
uma vez que é complementar e que orienta e sistematiza a educacao
Kaingang a partir do Kamé e Kanhru. E com esse entendimento do
Jamré que vamos consolidando o respeito com o outro, tanto na relacao
humana quanto na relacdo com os animais e com a natureza e, conse-

quentemente, com o mundo no qual fazemos parte.

E importante ressaltar que a forma de se relacionar do povo
Kaingang com as diferencas gera um pensamento de coletividade, de
acolhimento e de respeito. Quem dita as regras é o mundo, a natureza, e
NOS ensina a Nnos comunicarmos uns com os outros, com animais, e com
os espiritos. Essa comunicacao é fundamental para que possamos sentir,
ouvir e escutar o que acontece no meio em que vivemos, refinando as
sensibilidades de senti-lo e compreendé-lo. E também ouvir, escutar, o
que é extrema importancia para que possamos fazer a leitura das coisas
nos tempos em que vivemos. Por exemplo, hoje, o que se ouve, escuta
mais € o clamor da natureza e dos animais e das coisas que nos cercam
e nos rodeiam, entretanto, estamos ficando cegos e surdos, ou optando
por ficarmos cegos e surdos, por isso a importancia das narrativas
mitoldgicas para lembrar quem somos. Geralmente os mais velhos
tém mais facilidade e sensibilidade de se comunicar e compreender a

natureza em virtude da experiéncia de vida e da educacao recebida,
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sempre com a ajuda e consultando os seus espiritos que vao orientando

e identificando o comportamento da natureza e dos animais.

A educacao Kaingang passa por esse processo de integracao e am-
plificacdo das mitologias e seus elementos e funcdes mais elevadas do
ser, isso ocorre quando o Jamré é complementar e ndo excludente ou
divergente. Essa educacao pode ser uma proposta de humanizacao que
nao se restringe somente ao povo Kaingang nas aldeias, mas que pos-
sam ultrapassar as fronteiras e chegar as universidades e na sociedade
envolvente, pois o tempo de aprendizagem é correspondente ao tempo
de vida. Talvez essa compreensao de mundo e a educacao que o povo
Kaingang estd compartilhando seja um refinamento da educacao e, con-

sequentemente, do ser humano.

4. APONTAMENTOS SOBRE UMA PEQUENA
PARTICIPAGAO NA ENTREGA DE UM MUNDO
MELHOR PARA OS QUE VIRAO DEPOIS DE NOS

[...] o fato de podermos compartilhar esse espaco, de estar-
mos juntos, viajando, ndo significa que somos iguais; significa
exatamente que somos capazes de atrair uns aos outros pe-
las nossas diferencas, que deveriam guiar o nosso roteiro de

vida (Krenak, 2019, p. 16).

Onde pode se colocar uma fog entre um kamé e um kanhru® na en-

trega de um mundo melhor para aquelas e aqueles que virdo depois de

8 Nesse entendimento, na relagdo de uma escrita intercultural, traz falas kaingang junto com fa-
las ndo indigenas na intencao de articular os conhecimentos produzidos nas experiéncias cole-
tivas kaingang e nos meios académicos nao indigenas. Dessa forma, aparecem movimentos com
caracteristicas da oralidade e da escrita.
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nos? Procuro respostas, tentando um lugar confortavel em uma relacao
qgue tem sido tdo desigual. Coloco-me na condicdo de representante,
neste espaco, de uma cultura que se impde e que pouco contribui para
relacdes de cuidado com o espaco/tempo que nos foi dado para viver.
Nesta perspectiva, ndo ha respostas, tampouco um lugar confortavel,
apenas alguns caminhos que precisam ser andarilhados com cuidado, na
escuta sensivel das varias vozes que nos circundam, das vozes huma-
nas, das vozes vegetais, das vozes animais e também daquelas vozes que
os kujds® escutam de seus jangrés, como bem nos ensina Dona Iracema

Nascimento (Hermann; Nascimento; Marechal; Padilha, [2017]).

Dorvalino Cardoso (2017), intelectual Kaingang, destaca “a impor-
tancia de um pensar indigena, abrindo a compreensao de um mundo po-
voado por diferentes culturas, o mundo Kaingang visitado, vislumbrado
com outros olhares”° Destacamos também as trocas-vivéncias, apon-
tando para a necessidade da abertura de caminhos, de didlogos que
precisam continuar a ser interculturais para que “novas aprendizagens
possam surgir”. E quando veremos surgir as “novas aprendizagens” na
sociedade envolvente,*! nas escolas de educacao basica, no trancado da

vivéncia e do que estd posto na Lei 11.645/2008?

Alguns movimentos seminais vao surgindo e ocupando espacos,

destacando a palavra de intelectuais indigenas. Entre eles, emerge o

9 Conforme D. Iracema, kuja, nos ensina, os jagré sio os seus guias. “Sem eles, o kuja nao sabe
como usar os remédios, nem quais sdo os que deve usar. Eles sdo muito importantes para noés, a
maioria sdo animais, como o tigre, o ledo baio, alguns passaros, tais como: a coruja, o papagaio, a
aguia entre outros.”

10 Fragmento do resumo da dissertacao de Dorvalino Cardoso “Kanhgag Jjykre Kar: Filosofia e
educacao kanhgag e a oralidade: uma abertura de caminhos”.

11 Uso o termo “sociedade envolvente” porque ouvi de Onorio Moura e tenho refletido sobre
ele. Sociedade envolvente seria aquela que envolve, que oprime/reprime os povos originarios
nos pequenos espacos que lhes concede?
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Projeto Ararengua (Almeida; Moura, 2021), que entrega as palavras
dadas a comunidades escolares pelos intelectuais indigenas, nas obras
literarias. E inspirador e permite acreditar que estamos caminhando em
direcdo a novas aprendizagens. Também inspirador, o Grupo de Traba-
lho Educacao das Relacdes Etnico-Raciais na Educacio Basica/UFRGS
(GT ERER),*2 que promove o fomento ao ensino, a extensdo e a pes-
quisa a partir da formacdo continuada para servidoras(es), estudantes
e demais integrantes, tendo como foco a Educacdo para as Relacoes
Etnico-Raciais (ERER) no ambiente escolar e académico, com o intuito
de consolidar um projeto politico antirracista na Educacdo Basica. Na
mesma direcdo, o projeto de extensdo “Aprendizagens interculturais:
producio de sentidos na educacio”,’® na quarta edicao, que tem por ob-
jetivo potencializar as reflexdes sobre a tematica indigena no processo
das relacoes interculturais entre indigenas e nao indigenas, incentivado
pela Lei 11.645/2008, promovido pela UNIPAMPA, com apoio de dife-
rentes instituicdes de ensino superior e de setores da comunidade ale-

gretense (Borba; Moura; Darfais; Wernz, 2021).

Ha, contudo, um longo percurso a ser trilhado, Zaqueu Key
Claudino (2013), professor e intelectual indigena do povo Kaingang,
aponta diferencas entre metodologias de aprendizagem. Apds apon-
tar tais diferencas, informa que “[...] € preciso, prioritariamente, colocar em
pauta o saber coletivo, o caminhar e o estar junto” (Claudino, 2013, p. 25).
Indica, também, a importancia do acompanhamento dos velhos Kaingang

e volta a falar da “metodologia especifica” (Claudino, 2013, p. 26), neste

12 Disponivel em: www.ufrgs.br/colegiodeaplicacao/gt-erer-grupo-de-trabalho-educacao-das-
-relacoes-etnico-raciais-na-educacao-basica/

13 Lista de gravacdes de encontros do Projeto, no canal do programa TRAMAS/UNIPAMPA:
https://www.youtube.com/playlist?list=PLxoWhnFiDRPMEiGwIxfmgBuaeg1GWxT Ze
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caso, tratando-se dos movimentos que remetem a dualidade (Kamé e
Kanhru). Ao propor uma investigacao reflexiva a respeito dos processos
de construcado de conhecimento das criancas, nas formas coletivas do
saber compartilhado da comunidade Kaingang, o professor e intelectual
indigena Bruno Ferreira (2014, p. 7) indica que se apoiou “[...] nas rodas
de conversas, uma pratica Kaingang que muitas vezes acontecem ao re-
dor do fogo, onde nao se usa lapis nem caderno para fazer anotacoes e
sim ouvir silenciosamente cada pessoa que fala”. O que nos ensinam?
Ensinam que o caminho passa pela escuta sensivel, pelo respeito a di-
versidade, pela ampliacdo dos espacos educativos e das interaprendi-
zagens, a partir de reflexdes conjuntas, das estratégias compartilhadas.

A relacdo de alteridade na escrita, aqui contemplada, pode ser re-
presentada fisicamente pelo trancado do artesanato da arte Kaingang,
cuja “narrativa” remete a complementaridade pelo movimento do Vdfy*#
(Moura, 2021; Wernz, 2021) e, também, pela alternancia de falas, mar-
cadas na escrita do texto, indicando, neste desenho textual, o respeito
pela compreensao de mundo dos povos originarios. Dualidade que se
complementa, também, em um jogo de alternancias, em um fluxo que
promove um salto atras, mas também se adianta; um salto ao embriona-
rio, ao ab-origene'® e um salto a frente, ao futuro. Tal jogo leva a refletir o
quanto somos frageis frente a totalidade contida em nés, humanos. Eis
ai aimportancia do simbdlico contido nas narrativas dos povos origina-
rios, que nos provoca a fazer ecoar o mais profundo de nés mesmos e

gue se encontra da pele para dentro de cada um (Kusch, 1994).

14 O trancado da arte kaingang “narra” a origem do povo, inspirando as acoes interculturais.
15 “Desde a origem, desde o principio”.
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A dualidade Kaingang inspira e, de certa forma, conduz caminhos
metodoldgicos para uma relacdo intercultural. Trata-se de uma base
de conhecimentos imemoriais, que passa a ser mesclada com a base
epistemoldgica da pesquisadora nao indigena. A mescla, o trancado,
porém, é feito de tensionamento e de leveza, alternando movimentos
para adequar os passos que compoem a caminhada. Dorvalino lembra
que é preciso ter cuidado com o conhecimento de seu povo. Relata que
muitas vezes nao indigenas foram recebidos nas aldeias, recolheram in-
formacodes e “nao voltaram nem para tomar chimarrdo” (Cardoso, 2017,
p. 16). Importante lembranca. O cuidado com possiveis limites nas apro-
ximacgobes com aspectos culturais do povo Kaingang também conduz e
reconduz os movimentos metodolégicos. Na convivéncia, nos siléncios,
nos tempos préprios também se faz ciéncia. Baseada na relacao de re-
ciprocidade, reivindicada pelo intelectual indigena, ha o que Castifera
(2017) relata como um acontecimento de inter-relacdo fecunda, que
nao pode ser reduzido a uma questdo de mero reconhecimento entre
individuos, em particular ou comunidades, mas que seja um trancado
reciprocitario, no qual impliguem todos os dmbitos da realidade. Bus-

cando essa perspectiva, vamos seguindo sob o mesmo céu.

5.0 QUE NOS MOVE NAS DANCAS PROPRIAS EM
RELACAO DE ALTERIDADE

Duas vozes indigenas, outra voz ndo indigena, vozes que se cruzam
no trancado da escrita do texto. Uma estratégia de apresentacao que

se constitui em espaco critico e reflexivo, procurando gerar, pela pro-
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ducdo em coautoria, uma metodologia de pesquisa e de educacao inter-
cultural. O desenho escolhido procura evidenciar que o movimento de
circularidade do viver e do sentir, refletido no pesquisar e no registrar
os achados, caminha para a alteridade, a partir de reflexdes conjuntas,
das estratégias compartilhadas. Nesta perspectiva, fomos desafiados a
encontrar uma forma de transpor, para a dureza da pagina escrita, tdo
especial experiéncia de (com)vivéncia entre culturas, que traz a marca
temporal adequada aos padrdes académicos e que procura representar

a alternancia de processos reflexivos.

Apesar das limitacdes de toda ordem — pessoais, temporais e
espaciais —, atentos e envolvidos pelo impacto do movimento de al-
teridade cultural, de davidas éticas, conduzidos pelo tempo acadé-
mico, fomos procurando sentidos para o “estar juntos”. Pela Pedagogia
Kaingang, a educacao prépria que remete a espacos educativos que
extrapolam os espacos escolares; pela narrativa de origem do povo
Kaingang, a inspiracado metodolégica; pela presenca nao indigena, o
lugar de repensar e aprender sobre reciprocidade. Trata-se, portanto
de preencher com Jykre hd sigvi quem escreve e quem |é o escrito, indi-

genas e nao indigenas.

Para o momento, talvez seja preciso considerar o “acerto fundante”
como momentos ‘del vivir mesmo que no hacen a la totalidad del vivir’
(Kusch, 2009, p. 407). Na perspectiva de um jogo, que remete a alteri-
dade, o jogo que busca o outro, jogo existencial, eficaz para viver a par-
tir do outro lado, o retorno a ancestralidade. Talvez seja este o “acerto
fundante”, eficaz para viver o jogo da existéncia, que tentamos exercitar

no tempo de reflexdes e de escrita deste texto. Ndo ha certezas, con-
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clusdes, respostas para todas as questdes que reverberam da (com)vi-
véncia... Entre narrativas de teédricos indigenas e nao indigenas, entre o
dito e o silenciado, com a escuta sensivel ativada e com um olhar para o
outro que nos completa, com apoio em movimentos causais e sincroni-

cos, vamos caminhando...
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1.INTRODUGCAO

Tenho um percurso experiencial de mais de trinta anos em lutas
antirracistas por intermédio da cultura negra. Participei e ajudei a fun-
dar ou constituir varios grupos negros de Porto Alegre. Comecei pela
danca afro no entdo Grupo Afrosul,! depois fui para a capoeira angola
nos grupos Cativeiro, ACCARA, ACANNE e Africanamente,? parti-
cipei no canto coral com o CECUNE,? teatro no Caixa Preta,* musica
com Afroentes, na dura trajetéria da militancia politica no MNU?® e RE-
NAFRO SAUDE RS¢ e agora estou coletiva com Atiniké” — sobre o pen-

samento de mulheres negras.

Sou filha e neta de negros batuqueiros portoalegrenses do territo-
rio da llhota. Sendo assim, desde sempre as culturas negras ocuparam
um lugar de construcao de identidade, cultura e fé negra e familiar. Isso
quer dizer que a religiosidade negra influencia diretamente, a quem as-
sim como eu convive, no que ouvimos musicalmente, no que fazemos
como atividades de enriquecimento cultural, no nosso humor e jeito de
falar e em como se comportar no mundo. Portanto, desde sempre, a cul-

tura negra me marcou como individua e como coletiva.

1 Atualmente é chamado de Afrosul Odomodé, situado na Avenida Ipiranga, 3850 em Porto Ale-
gre.

2 Nomes de grupos de Capoeira. As siglas ACCARA — Associacado Cultural de Capoeira Angola
Rabo de Arraia, ACANNE — Associacado de Capoeira Angola Navio Negreiro.

3 Centro Ecuméncio de Cultura Negra — o CECUNE néo se constitui somente no Coral, pois para
mim foram particularmente muito importantes os projetos Universidade Livre e o de Formacao
Politica para Militantes de Organizacdes Negras.

4 Companhia de Teatro constituida por artistas negros.
5 Movimento Negro Unificado.
6 Rede Nacional de Religides Afro-brasileiras e Saide — Nucleo RS.

7 Atinuké significa aquela que merece carinho desde o ventre e dd nome a um coletivo de mulhe-
res negras que estudam o pensamento de mulheres negras em Porto Alegre/RS.
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Quando saio do berco familiar e vou buscar outras atividades para
aminha vida social, ja estou marcada ndo so pelareligiosidade, mas pelo
samba do carnaval porto-alegrense e do cancioneiro popular brasileiro
— o sambao. Era adolescente na década de 1980 e, mais precisamente
em 1988,8 houve muitos eventos e debates fortes sobre a ja anunciada
data do 20 de novembro se contrapondo a data do 13 de maio. E nessa
onda, eu surfo e mergulho no mar que é ser negra, porto-alegrense, ati-
vista cultural e jovem, em pleno crescimento da democracia brasileira

pos ditadura militar iniciada nos anos 1960.

Foi nesse contexto dindmico que conheci a capoeira, e, nessa
época, em Porto Alegre, o grande esforco era o de afirmar a capoeira
angola como aquela que carregava “mais elementos de africanidade”
demarcando uma luta antirracista evidente e que determinava muitas
coisas entre os grupos e capoeiristas no circuito de Porto Alegre e re-
gido metropolitana. Assim, o discurso de combate ao racismo respon-
dia para a sociedade o porqué desse esforco, fazendo com que hoje,
olhando a histéria da cultura no Brasil e no estado, possamos perceber

aimportante forca que a Capoeira teve e tem.

E importante ressaltar que houve processos sociais e politicos
determinantes como estratégias politicas de estado, mais precisamente
no inicio do século XX, que tinham como objetivo ademocratizacio para
as culturas negras, denominando-as como culturas populares.” Assim, o
percurso do racismo se institucionalizou através da apropriacdo cultu-

ral e desracializacdo desdas culturas a ponto de, no processo, a socie-

8 Ano em que os cem anos da abolicdo foi comemorado. Trazendo a grande questao sobre come-
moracao, criando senso critico na populagcio negra de um modo geral.

9 Me refiro ao esforco de Getulio Vargas em tornar a capoeira e as religiosidades negras em cul-
tura nacional em 1934.
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dade brasileira desvincular a entao intitulada cultura popular brasileira
da negritude. Sem analisar o juizo do valor dessa acdo institucional de
Estado, podemos perceber que a politica tem influéncias contundentes
na manutencao do racismo e na estruturacao dele nas instituicoes nao

somente politicas mas como também culturais e educacionais.

Assim, através da longa e variada militancia negra que participei,
pude acessar esse conhecimento histérico dos processos, criando um
senso critico ampliado sobre a cultura a se fazer, quais aliancas com o
estado e quais as armadilhas que podem ser desarmadas, todos conhe-

cimentos adquiridos nesses processos.

Os movimentos sociais negros'® lutam a todo momento pela po-
pulacdo negra em geral, pela real “propriedade” sobre as suas culturas,
porque temos a certeza de que essas sdo as Unicas herancas das comu-
nidades negras, apesar da historiografia branca oficial nos mostrar que

temos somente o legado de sermos descendentes de escravos.?

Esse exercicio simbdlico de senso critico tem uma forca sobre a
identidade para a negritude e uma forca reacionaria da branquitude de
igual proporcoes, o que faz que constantemente a dindmica de luta se
modifique, assim como jogadas ensaiadas de times esportivos, se atuali-

zando com as capacidades atléticas que surgem no percurso.

Ent3o, o agucado senso politico que os movimentos sociais negros

desenvolveram nestes periodos de opressdo nas Américas e, em parti-

10 Aqui faco questio de pontuar que ndo existe somente um movimento negro. Existe a organi-
zacao Movimento Negro Unificado, mas no Brasil e no RS ha uma diversidade grande naformae
nas bandeiras de luta antirracista.

11 Os movimentos negros questionam esse termo escravo, enquanto determinante de identida-
des. Narealidade, sugere-se o uso de escravizados em substituicdo, que conota semanticamente
gue é uma condicdo de vida imposta as pessoas negras. Portanto, uso o termo rechacado aqui
como provocacao a esse senso critico.
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cular no Brasil, transmitem, através de suas atividades, de geracdo em
geracdo de militantes jovens, assim como eu fui, o conhecimento ad-
quirido na luta antirracista. E, ao contrario do que se pensa, dentro dos
conformes que menosprezam a potencialidade da capacidade negra de
inteligéncia, a mesma se desenvolveu e continua se desenvolvendo exa-

tamente nesses contextos.

Uma das formas de resisténcia negra que costumo salientar é a
constante necessidade de categorizar as formas de luta e, autodenomi-
nar-se como Povo de Terreiro foi uma delas, assim como a reivindicacdo
do lugar de tradicao e nao de religido, quando ainda estdvamos discu-
tindo sobre a concepcao e questionando o falso discurso de laicidade

no Brasil.?2

Caminhando nessa luta, dentro dos varios movimentos sociais ne-
gros, é com o Povo de Terreiro que me engajo com maior comprometi-
mento e atuacdo no periodo de 2007 a 2017, sendo membra da Rede
Nacional das Religides Afro-brasileiras e Saide — RENAFRO, Nucleo
RS. Na rede, fui secretaria executiva do Nucleo RS, representante da
Rede no Comité Técnico de Saude da Populacdo Negra do Ministério da
Saude e membra do Conselho de Politicas Culturais — Setorial de Pa-
trimonio Imaterial do extinto Ministério da Cultura, assim como estive
presente nos Encontros Nacionais de Povos e Comunidades Tradicio-
nais promovidos pelo também extinto Ministério de Desenvolvimento
Social. Grandes responsabilidades que me fizeram conhecer muitas li-
derancas religiosas do Brasil e também no interior do Estado do RS, por

meio de projetos da RENAFRO em vérias cidades do interior.

12 Sobre esse argumento indico ler o discurso proferido por Makota Valdina Pinto na Il CO-
NAPIR — disponivel em https://www.ipea.gov.br/participacao/images/pdfs/conferencias/Il1Co-
napir/subsidios_debate.pdf.
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Portanto, para construir esse pensamento sociopolitico, histérico
e expansivo sobre o movimento do povo de terreiro, me arguo dessa
experiéncia de vida, vivéncias e olhares sobre processos que em luta
caracterizam também minha caminhada académica. Carreira essa que
me encaminhou para estar hoje num doutoramento sobre o tema, o que
chamo de legado ancestral académico, baseado na ferramenta intelec-
tual da oralidade, que pude acessar nesse percurso como militante, in-

teragindo fortemente entre liderancas de terreiro.

Essas liderancas sdo pessoas que, dentro das comunidades de
terreiro, se tornam seres politicos e que articulam o conhecimento so-
bre suas tradicoes presentes na dualidade de mundo em que vivemos.
O que faco questio de salientar é que se torna uma constituicdo de
mundo, mas sem se isentar ou rejeitar o conhecimento do mundo em
que se esta circulando — esse mundo que nos trata como objetos, nos
oprime tanto ao ponto de causar um grande éxodo das pessoas pretas
dos espacos politicos; ao ponto do povo preto e de terreiro ndo acredi-
tar na possibilidade de representacao politica através dos seus iguais,

principalmente nos espacos do poder legislativo.

Portanto, me empenho nesse momento a comecar a discernir o
que sio os espacos de poder publico (esfera publica) e os espacos de
poder tais como as comunidades de terreiro, periféricas, que também
sdo publicas mas se valem de outros tipos de poderes, mais localizados
e limitados frente a um municipio, estado e pais, ordenado pelas leis e

tratados®® estruturalmente racistas, machistas e sexistas. Essa diferen-

13 Aqui me refiro a qualquer tipo de documento, conselho, conferéncias, documentos mesmo
gue tem em suas estruturas de resolucao o racismo, o sexismo e o machismo.
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ciacao se tornard essencial para que entendamos o jogo de forcas e de

aliancas necessarias na caminhada contra o racismo.

As comunidades de terreiro sdo espacos de grande forca coletiva,
onde as liderancas quando se tornam publicas, se fazem reproduzindo
0s esquemas proéximos aos que conhecemos nos terreiros, majorita-
riamente composto por mulheres, disponivel para se solidarizar com
necessidades de primeira grandeza de outras mulheres, geralmente
chefes de familia e, constantemente, combatendo a violéncia vinda das
injusticas sociais.

Mas o que de fato consiste ser uma comunidade de terreiro? O que

estes espacos potencializam para si e para seu entorno?

2. COMUNIDADES DE TERREIRO

Estas comunidades sao organizacdes que cotidianamente travam
lutas contra os racismos que promovem as vulnerabilidades as comuni-
dades, assim como desenvolvem nelas poderes de autoinscricao a partir

do paradigma afrocentrado do conhecimento.

Em outras palavras, a comunidade de terreiro nao se constitui tao
somente ao espaco territorial onde se organizam rituais, que, no senso
comum, se pretende que sejam exclusivamente para prejudicar pes-
soas ou onde haja o simples prazer pelo sacrificio de animais ou ainda
que se cultuem seres diabdélicos em rituais homoénimos. As comunida-
des de terreiro sdo espacos de reconstrucdo da humanidade negra,

espacos de ritualizacao do divino negro, de comunhao e partilha, prin-
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cipalmente de alimentos. E, para ser bem enfatica, ndo acreditam na

existéncia do diabo.

Ressaltar essa diferenca é fundamental para derrubar os muros
construidos a partir da equivocada concepcao sobre o que se faze o
gue se é numa comunidade de terreiro e esse artigo se disponibiliza para
ser ferramenta deste desmonte. Ao final dele, teco algumas considera-
cOes que podem, com certeza, ao caminhar nesse trajeto de pesquisa
e observacao, surgir outras (pois o tema é dindmico e infindavel) sobre
quais sao os pontos de fortalecimento destas comunidades, quais tipos
de politicas e marcadores sao utilizados para o engajamento por justica

social e qual a proposta politico-filos6fica dada nessas acoes.

A proposta sempre é de provocar uma reverberacdo ndo somente
a quem o acessar, mas também a mim que, cada vez que tomo esse as-
sunto como ferramenta para a desconstrucdo dos estereétipos e para a
construcdo da luta antirracista, sinto a forca inesgotavel que o povo de

terreiro carrega no seu conhecimento ancestral.

A chaga colonial de estereotipar as coisas de negro ainda est4

aberta.

Tenho dito sistematicamente que o estereétipo do povo de santo
— mae ou pai de santo e seus vivenciadores — é um dos mais dificeis
de desfazer e de desmantelar como grande ferramenta racista. Talvez
porque esse seja 0 que a branquitude mais dialoga em seus segredos.
Pois, como bem relata Baba Diba de lyemonja,** de dia nem todos séo das
religibes afros, mas a noite todos aparecem ld para se consultar, indicando
o quanto é comum a branquitude racista recorrer “as magias” das reli-

giosidades afro-brasileiras em busca de beneficios préprios e individua-

14 Relato coletado do filme Cavalo de Santo - o filme, 2021.
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listas. Os chamados clientes ndo tem envolvimento com a comunidade,
pagam pelo servico prestado e geralmente exigem sigilo e exclusividade

na hora do atendimento.

Essa é uma das pragas que a colonialidade capitalista impregnou
nos terreiros, que atualmente entendem inclusive que somente assis-
tindo os clientes pode sobreviver. Afinal, tudo custa dinheiro e dele pre-

cisa-se sempre.

Mas a pratica de clientela é comum desde sempre, desde quando se
descobriu a forca do axé dos pretos. Haja vista relatos sobre o Principe
Custédio frequentando o Palacio Piratini quando Borges de Medeiros

era governador a fim de dar consultas para o bom governo.'®

Esse fato, que nao é uma excecdo na histéria do Brasil, nos diz o
quanto a convivéncia entre diferentes culturas ndo diminui, por si sé, as
chagas da centricidade de poder dos seres brancos ou, de outra forma,
o tom universalizante e apropriado que os colonizadores europeus de-
signaram para suas proprias culturas, principalmente frente aos povos
colonizados. Em outras palavras, mesmo recorrendo ao feitico preto do
axé e, muitas das vezes, beneficiando-se dele, a branquitude ndo reco-
nhece e ndo desmantela essa estrutura hierarquica promovida pela al-

teridade que determinaa cultura eurocentrada superior a cultura negra.

Por vezes, nem reconhece que, para que haja esse fazer cultural, ha
todo um processo social e histérico envolvido e nés, cientistas sociais e
pesquisadores, viemos pelas bordas apresentar o que significa uma co-

munidade de terreiro, para além do que aparece para servir a sociedade

15 Veja o filme Custddio, o principe de Porto Alegre, disponivel em https://youtu.be/vlaZu0JcOt8
Acesso em: 5 jan. 2021.
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branca. Com Muniz Sodré, sinteticamente, demonstro o que pretendo

dizer sobre o que sdo comunidades de terreiro:

Forma social negro-africana por exceléncia, porque além da
diversidade existencial e cultural que engendra, é um lugar
originario de forca ou poténcia social para uma etinia que
experimenta a cidadania em condicdes desiguais. Através
do terreiro e de sua originalidade diante do espaco europeu,
obtém-se tracos fortes da subjetividade histérica das classes
subalternas do Brasil (Sodré, 1988, p. 19).

Acompanhando Muniz Sodré, entendemos que ha uma complexi-
dade material e imaterial, subjetiva e composta por sujeitas e sujeitos e
nao objetos de utilidade doméstica. Assim, parto para discutir de forma
que, amparada pela perspectiva sociolégica do que é um terreiro, possa-
mos ir descortinando argumentos racistas sobre este espaco que tenho
afirmado que é de possibilidade de vida negra. Local de reconstrucao e
afirmacao da humanidade negra e que, para além de pensar seu povo,
acolhe outros povos e desenvolve esquemas que respeitem suas diver-

sidades, como, por exemplo, os povos nativos.

Além disso, os valores que organizam as comunidades de terreiro,
sdo distintos, por origem, de valores que se tornaram grandes mazelas
da sociedade ocidental, tais como o patriarcado, a individualidade, a
relacdo com os outros seres e o desprezo a velhice, seja ela de coisas

Ou pessoas.

O espaco de terreiro apresenta outras arquiteturas sociais e

morais e considera que seres imateriais e outras formas de vida
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sejam participes, escutadas, representadas e consideradas no coti-

diano comunitario.l®

3. ACAO POLITICA HISTORICA

Se pesquisarmos um pouco, podemos verificar algumas bibliogra-
fias que descrevem sobre a importancia das mulheres negras e de ter-
reiro, principalmente sobre a fundacdo das casas mais tradicionais do
Brasil, situadas na Bahia. Minha dissertacdo de mestrado se inclui nessa
bibliografia, saindo do eixo Bahia-Rio de Janeiro. Nela pesquisei junto
com cinco lyalorixas do Batuque, a forca e o repertério politico discu-
tido pelo povo de terreiro. Nessas bibliografias, podemos perceber que
acao politica pelo bem estar do povo sempre esteve no repertério das
comunidades de terreiro na didspora e no Brasil genericamente. Desen-
volveu-se na prética a filosofia politica das religiosidades afro-brasilei-
ras (Anjos, 2008) em prol da coletividade, por meio da ancestralidade

negro africana.

A filosofia em questao se pauta por nocdes de pessoa identificada
dentro das comunidades de terreiro, composta por uma complexidade
de valores de si e dos outros, entendendo também que culturalmente a
diferenca se faz necessdria para o pleno desenvolvimento humano. As-
sim, nas relacdes com os diferentes é que vamos sendo, existindo e con-
formando vieses de elaboracao abstratas e concretas da vida material e

imaterial do povo.

16 Poderia aqui dissertar sobre isso, mas explicar que as comunidades de terreiro ndo apresen-
tam na escala hierarquica de poder com os homens no topo, os jovens e muito menos os huma-
nos. Se entende o mundo com presencas imateriais fortes, tais como a ancestralidade, sendo a
senioridade relativa a que conta, independe do género da pessoa.
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Nesse processo histérico e diaspérico vivido no Brasil, politica-
mente se criaram diversas instituicoes para além dos terreiros, insti-
tuicoes tais quais os conselhos africanos, associacdes de ajuda mutua,
federacdes de religides afro. Essas, em sua maioria, tinham essencial-
mente a proposta de dialogar com a politica institucional com forca co-
letiva em prol de conquistar direitos coletivos de liberdade e cidadania,
sempre negados. Esse esquema politico de representacao, sempre vul-
neravel a uma cooptacao, foram elementos essenciais e importantes na

trajetéria dos movimentos sociais de uma maneira geral inclusive.

Além disso, vale salientar, desconstruindo mais uma visdo limitada
sobre a populacdo negra, que sempre houve linhas de comunicacdo
com paises africanos. Esses intercAmbios ocorreram em busca da “rea-
fricanizacao” das culturas negras no Brasil, desde o século XVIII. Mas ja
no século XX, quando a ditadura comecou a se abrir no Brasil, no inicio
da década de 1970, a busca pelo conhecimento das linguas e filosofias
africanas (as mais populares sdo o yoruba e as linguas banto) se tornou
mais intensa, repercutindo primeiramente nos movimentos sociais, che-
gando aos espacos de formacdo de conhecimento — as universidades, o
conhecimento através da linguagem e da busca profunda das culturas

negras africanas.

Importantes acdes politicas do povo de terreiro mobilizaram as
pessoas nacionalmente, comecando a acontecer para divulgar mais o
protagonismo. A Conferéncia Mundial da Tradicdo Orixa e Cultura foi
um importante evento em que um coletivo de lyas da Bahia, escreveram
um manifesto que considerava a importancia histérica e de resisténcia

do sincretismo, mas que decidia que a partir daquele momento iriam
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se desvincular do calendario conjunto e de diversos atos realizados em
consonancia com o sincretismo catdlico, fazendo um deslocamento dos
rituais e liturgias catélicas, impondo um protagonismo ao pensamento

de terreiro, africano e negro.

Vale citar o surgimento, ja nos anos iniciais do século XXI, das gran-
des redes e coletivos sociais, atuantes neste momento e que pensam,
em suas diferentes formas e pautas, indicativos sobre como deve ser a
atuacido do povo de terreiro com o Estado, em busca de politicas publi-

cas que beneficiem e reduzam as desigualdades sécio-raciais.

Invariavelmente, o que podemos afirmar é que essas acoes sempre
discutiram e denunciaram que os terreiros sao acolhedores da popu-
lacdo empobrecida, vulneravel e carente, independente de seus per-
tencimentos raciais, sexuais ou de classe. Isso demanda ao movimento
localizar o racismo como deflagrador de desigualdades para o povo
preto e discutir raca internamente de forma desafiadora e bem parti-
cular. Como exemplo, no Rio Grande do Sul, a populacdo branca esta
cada dia mais presente dentro das comunidades de terreiros e ndo mais
como clientela, mas como vivenciadores e liderancas religiosas inclusive
e, nesse contexto, é necessario cada vez mais discutir sobre racismo re-

ligioso que se sofre por estar representando a cultura negra.

4. POLITICAS PUBLICAS E MOVIMENTOS SOCIAIS

Como ja citei anteriormente, a postura de incluir as religides afro e
a capoeira na cultura nacional, deslocou eficazmente para o paradigma

do mito da democracia racial estes dois grandes icones culturais negros
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do pais. Talvez, por isso, tenhamos o fendmeno de embranquecimento
dos terreiros e o preteamento das igrejas neopentecostais, mas isso é

outro assunto. Reflitamos.

Mas na Constituicdo promulgada em 1988, um importante do-
cumento de bases democraticas, é que temos ainsercdo de garantias de
direitos fundamentais para o exercicio da cidadania brasileira. O termo
liberdade religiosa é colocado nela, assim como a institucionalizacdo do
Sistema Unico de Satde (SUS) e da Fundacao Cultural Palmares. Estas
instituicdes sdo fundamentais para as populaces negras e de terreiro

no Brasil.

O SUS atua diretamente com a maioria do povo preto e de terreiro
e, pela forca da Constituicao, inclui formas participativas de gestao,
chamadas de controle social. O controle Social gera espaco que am-
plia o desenvolvimento social das liderancas comunitarias em geral e
as iyas e os babas se aproximam dessa proposta e atuam com grande
desenvoltura em prol das suas comunidades. Essa afirmacao foi sendo
desenvolvida através dos debates nos Seminarios Nacionais da Rede
de Religides Afrobrasileiras que, nas plenarias de presenca do povo de
terreiro, foi encaminhando também que houvesse maiores participa-
coes do povo de terreiro no controle social, e ai, ndo somente na par-
ticipacdo na saude, mas também na cultura, assisténcia social e demais
conselhos participativos que os municipios e estados tivessem para
maior capilaridade e articulacdo em prol de politicas publicas que be-

neficiassem o povo.

Assim como a Fundacdo Palmares, nesse processo se tornou um

meio potente de desenvolvimento de projetos socioculturais direciona-
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dos a esta populacdo, fomentando inclusive financeiramente o trabalho
de formacéao e producao cultural dos terreiros e grupos de cultura negra

em geral.

Portanto, nos anos de 2005/2006 cresce a participacdo do povo
de terreiro que diretamente atua nas politicas publicas e soma-se nesse
processo a Secretaria Especial de Promocdo da Igualdade Racial (a
SEPPIR), ao Ministério de Desenvolvimento Social, ao Programa Cul-
tura Viva, além das leis como a PNSIPN — Politica Nacional de Saude
Integral da Populacdo Negra, as Leis 10639/11465, o Estatuto da
Igualdade Racial, Pronasci,'® Projovem?® e tantos outros programas de

desenvolvimento das populacdes pobres e, portanto, no Brasil, negra.

Todos esses espacos politicos institucionais abriram-se para o
protagonismo das mulheres e homens de terreiro que tinham mui-
tas demandas para discutir. Assim, o fazer politico em conferéncias
e conselhos tomou um ritmo crescente e a inclusdo das pautas uma
constante. E é nessa dindmica que chegamos até aos movimentos de
marchas e caminhadas contra intolerancia religiosa em todo o pais e
que aqui no Rio Grande do Sul culmina na instauracdo do Conselho Es-
tadual do Povo de Terreiro do Estado do RS — o primeiro e Unico conse-
Iho com o objetivo de discutir politicas publicas especificas para o povo

de terreiro no Brasil.

17 A Lei 10639 entrou em vigor em 2003 tornando obrigatério o ensino de Histéria e Cultura
africana e afro-brasileira no ensino fundamental e médio, cinco anos mais tarde a Lei 11645 ins-
tituiu a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura indigena.

18 Programa Nacional de Seguranca Pudblica com Cidadania (Pronasci) destina-se a prevencao,
controle e repressado da criminalidade, atuando em suas raizes socioculturais, além de articular
acoes de seguranca publica com politicas sociais por meio da integracdo entre Unido, estados e
municipios.

19 Projovem é o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens que se destina a ajudar na formacao
educacional, ajudando a elevar a escolaridade e promover a formacao e a qualificagdo profissio-
nal de muitos jovens no pais. O foco é em pessoas que ainda ndo possuem o ensino fundamental
completo, mas que sabem ler e escrever.
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5. A ACAO POLITICANORS

Paradoxalmente, a imagem que temos do Rio Grande do Sul é ade
ser um estado que valoriza prioritariamente as culturas italianas e ale-
mas — onde a imagem do gaucho, que inicialmente deveria ser etnica-
mente indigena, e a populacdo negra sdo constantemente invisibilizadas

— é onde temos observado grandes feitos de luta antirracista.

O conhecimento sobre as culturas negras e indigenas no estado
sdo encontrados em espacos de producdo destas culturas ou em regis-
tros nao oficiais, tais como em acervos familiares ou relatos de memoé-
rias e histérias coletivas. Escolas, sejam publicas ou privadas, ainda se
encontram muito herméticas para divulgar sobre, e as discussoes sobre
a aplicacao da Lei que coloca o estudo da cultura africana e indigena nos
espacos escolares, se apresentando ainda em forma de capacitacao,
nao fazendo parte do cotidiano de aprendizagem que sabemos, deve

ser mutua.

Paralelamente a isso, ha o crescimento relatado acima da insercao
do povo de terreiro nos debates politicos, seja nas esferas municipais,
estaduais e também nacionais, tornando mais visiveis as demandas e as
intencodes politicas como Povo e por isso se elaborou essa autodenomi-

nacao — Povo de Terreiro — para esse momento.

No Rio Grande do Sul, os eventos nacionais, como o Féorum Social
Mundial,?° puderam articular no estado um maior protagonismo frente
aos estados do nordeste e sudeste, pois somado a isso, tivemos longos
periodos de administracdes democraticas e populares que viabilizaram

nao somente politicamente como financeiramente encontros baseados

20 FSM comecou a se realizar em Porto Alegre. A primeira edicao foi em 2001.
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numa lei importantissima para o povo de terreiro e quilombola que é o

Decreto 6040/2007.%%

A RENAFROSaudeRS?? é que pensa, em 2007, a Marcha Pela Vida
e Liberdade Religiosa com o lema UNIDOS SOMQOS FORTES a se reali-
zar no dia 21 de janeiro — instituido nacionalmente como o dia Contra
a Intolerancia Religiosa?® — nas ruas do centro de Porto Alegre. Inicial-
mente dando as mads ao movimento social negro mais amplo e capila-
rizado por diversos municipios do estado e atualmente contando com

diversas vozes religiosas, inclusive cristas.

Ainda hoje, apesar dos grandes retrocessos politicos, o Conselho
do Povo de Terreiro do Estado do RS e a Marcha Estadual pela Vida e
Liberdade Religiosa, que sdo acdes importantes e que ampliaram a im-
portancia do Povo de terreiro em todos os debates sociais, ainda resis-
tem, mesmo que os setores progressistas de direita estejam incluindo e

se apropriando deste debate.

6. AUTODENOMINACOES E AFRO PERSPECTIVAS

Nesse contexto de protagonismo social, as liderancas dos movi-
mentos sociais cada vez mais expdem seus poderes de se autodenomi-
nar, sabedoria desenvolvida com a convivéncia diaria do racismo que se

apropria e que inferioriza as categorias e palavras das culturas negras.

21 Institui a Politica Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades Tra-
dicionais. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/
d6040.htm. Acesso em: 22 ago. 2022.

22 Rede Nacional de Religides Afro-brasileiras e Saide — Nucleo Rio Grande do Sul

23 O DiaNacional de Combate a Intolerancia Religiosa, celebrado em 21 de janeiro, foi instituido
no ano de 2007, pela Lei 11.635 em homenagem a Mée Gilda, lyalorixa que foi vitima de intole-
rancia religiosa no fim de 1999. Disponivel em: https://www.palmares.gov.br/?p=53045.
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A necessidade de se autodenominar se intensifica quando ha o di-
reto didlogo com o Estado. Pela sua forma de se organizar, é necessa-
rio apresentar argumentos embasados, apresentacées em formatos e
linguagem que o estado reconhece. Sendo assim, quando se apresenta,
deve se dizer o que é. Assim, o debate sobre se somos de fato religido ou
se somos povo de tradicao se torna cerne quando nos deparamos com o

argumento de laicidade do estado.

Sabemos que o Brasil esta longe de ser laico. Apresenta crucifixos
na maioria das instituicdes legislativas e do judiciario. Mas, quando o
povo de terreiro comeca a acessar fundos de verbas publicas, o argu-
mento da laicidade comeca a aparecer com mais énfase, tentando im-
pedir o progresso dessas populacdes e comunidades e, com uma grande
reacao conservadora, temos uma crescente retomada crista aos espa-
cos de poder como um braco forte da direita reacionaria. Contradito-
riamente, muitas das vezes, apresenta-se sendo laico e afirma-se no
argumento de que ndo pode fomentar acoes de religides. Nessa falacia,
o movimento do povo de terreiro comeca a entender os processos. Um
deles é que o Estado ndo financia diretamente as igrejas cristas, mas sim
as organizacoes civis — ongs — criadas por e para elas. Da mesma forma,
esse conhecimento é compreendido, e as comunidades de terreiro fa-
zem o mesmo movimento, virando os terreiros em pessoas juridicas

para concorrer para verbas publicas e privadas.

Mas, como ja escrevi aqui, as instituicoes de Estado sdo racistas e
cada vez mais aparecem movimentos reacionarios que tentam impedir

o progresso das comunidades de terreiros.
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Com o ato nacionalmente conhecido em que um pastor chutou
uma imagem da Nossa Senhora Aparecida, o termo intolerancia reli-
giosa comecou a tomar corpo. De fato, este ato mostra como operam
os valores dessas igrejas, também cristas, mas de confissdo pentecostal.
Ali, tem um debate de disputa de narrativas, em prol do crescimento de
adeptos. Nada de novo. O problema é que, em relacdo as comunidades
de terreiros, os argumentos para acoes entendidas como intolerantes,

sempre circulam pelo caminho do racismo.

Crenca no demonio, dedicacdo para maldade ou mais comumente
chamado de magias negras, sdo narrativas que baseiam grandes corpo-
racoes religiosas a atacarem as comunidades de terreiro, com umaforca
que utiliza inclusive concesses para os canais televisivos em programas

de massa.

Os fundamentos para a realizacdo das violéncias que acometem
o povo de terreiro sdo todas fundamentadas na origem cultural, que é
negro-africana. Assim é que concluimos que lutamos contra o racismo
religioso. Pois mesmo que possamos entender tolerancia como uma vir-
tude do ocidente, o desejo do Povo de Terreiro é que haja respeito pela

sua liberdade religiosa.

Em todo o territério tradicional, incluindo os chamados
“terreiros” ou “rocas”, sdo vivenciados valores civilizatorios
e tradicoes, incluindo a relacdo com o sagrado, mas nao so-
mente. Esse reducionismo das praticas tradicionais de matriz
africana apenas a “religido”, nega a real dimensao histérica e
cultural dos territoérios negros constituidos no Brasil, e, ainda

nos coloca diante de uma armadilha, a do Estado Laico, que
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na pratica ainda est4 longe de ser real, mas o E quando esta

em “risco” a hegemonia cultural eurocéntrica no pais.

Ademais, concordamos plenamente que o Estado deve SER
LAICO, para toda e qualquer manifestacao religiosa, garan-
tindo sua liberdade de existir, mas ndo promovendo-a. En-
tretanto, é dever do Estado promover e valorizar as diversas
tradicoes que formam o pais. [..] Intolerancia Religiosa —
expressao que nao da conta do grau de violéncia que incide
sobre os territérios e tradicdes de matriz africana. Esta vio-
Iéncia constitui a face mais perversa do racismo, por ser a ne-
gacao de qualquer valoracao positiva as tradicoes africanas,
dai serem demonizadas e / ou reduzidas em sua dimensao
real. TolerAncia ndo é o que queremos, exigimos sim respeito,
dignidade e liberdade para SER e EXISTIR; [...] (Parte do texto
coletivo lido por Makota Valdina na lll CONAPIR — fonte site
SEPPIR).

No texto acima, construido coletivamente por intelectuais de
terreiro e lido por Makota Valdina na Ill CONAPIR, podemos enten-
der perfeitamente os argumentos que se fundam para que possamos
criticamente avancar na discussdo sobre estado laico, intolerancia e
racismo religioso.

Mas por que discutir esse tema quando se fala nas religiosidades de
matriz africana e afro-brasileiras?

Dados mostram que os ataques as comunidades de terreiro sdo
“terrivelmente” mais frequentes do que para outras religiosidades, ape-
sar do ato do pastor contra a santa nos anos 1990, como nos mostra o

grafico abaixo:
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Figura 1 - grafico de dentincias de acordo com as identificacoes religiosas

Fonte: Brasil de Fato?

Assim como a maioria dos identificados sdo de matriz africana, a
parte ndo informada é superior e, nesse caso, tendemos a pensar que
essa subnotificacdo tem a ver com o racismo, onde para muitas pessoas,
assumir areligiosidade negra perpassa numa incapacidade de assumir a

religiosidade, por conta da baixa auto-estima provocada pelo racismo.

24 Disponivel em: https://www.brasildefato.com.br/2020/01/21/denuncias-de-intolerancia-re-
ligiosa-aumentaram-56-no-brasil-em-2019. Acesso em: 5 jan. 2021.
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Figura 2 - grafico comparativo dos ultimos 4 anos

Fonte: Brasil de Fato?

Jaque é opovode terreiro que é o mais atacado, portanto, é o povo
de terreiro que comeca também a combater e criticar que a luta ndo é

somente pela tolerancia e sim é antirracista.

A dignidade de ter liberdade para cultuar seus ritos é uma das
buscas mais fundamentais pela justica social que um estado laico e de-
mocratico deve ouvir e buscar solucdes para tantas divergéncias que

culminam em violéncia.

Vinda do povo preto, as religiosidades de matriz africana, assim
como sdo preenchidas por simbologias mais distintivas para estereo-
tipos racistas, também é uma das identidades mais fortes que o povo

negro encontra para dar significado a sua negritude.

25 Disponivel em: https://www.brasildefato.com.br/2020/01/21/denuncias-de-intolerancia-
-religiosa-aumentaram-56-no-brasil-em-2019. Acesso em: 5 jan. 2021.
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A denuncia consiste em que o mito da democracia racial tem vigo-
rado no Brasil e que sua ultima atualizacdo esta se dando pelo pensa-
mento da intolerancia religiosa, pois se organiza estruturalmente junto
a branquitude neo-liberal, que pensa um estado nacado que faz forta-
lecer o projeto de eugenia, de embranquecimento da populacao, que
embranquece as imagens das e dos orixas, invade as comunidades de

terreiro e insufla valores capitalistas, individualistas e elitistas.

A alteridade denunciadora provocada por Makota Valdina no dis-
curso na Conferéncia, deve ser matada, segundo o pensamento dos ra-
cistas e, ndo é a toa que, nos Ultimos anos, essas religiosidades cristas
entram nas faccoes criminosas que expulsam os terreiros nas comuni-

dades pobres.

Por fim, o racismo religioso tem se apresentado com muita perse-
guicao e violéncia para as comunidades de terreiro em todo o territério
nacional. Assim como sabotagens e dominacao dos corpos de individuos
negros e negras que originam deste saber cultural, mas o despreza em
busca de insercdo na sociedade racista. Segundo Baba Sidney Nogueira

(2020, p. 89):

O racismo condena a origem, a existéncia, a relacido entre
uma crenca e uma origem preta. O racismo nao incide so-
mente sobre os pretos e pretas praticantes dessas religides,
mas sobre as origens, as praticas, sobre as crencas e sobre
os rituais. Trata-se da alteridade condenada a nao existén-
cia. Uma vez fora dos padroes hegemonicos, um conjunto de
praticas culturais, valores civilizatérios e crencas nao pode

existir; ou pode, desde que a ideia de oposicdo semantica a
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uma cultura eleita como padrao, regular e normal seja reite-

radamente fortalecida.

E provavel que o termo “intolerancia” seja mais aceito por
conta dos mitos da democracia racial e da democracia

religiosa (laicidade) — casa no mito do brasileiro cordial.

Portanto, o racismo religioso esta se constituindo, seguindo o ra-
ciocinio de Baba Sidney, o caminho vitorioso de opressao as pessoas ne-

gras, ao mesmo tempo que as coopta.

7. CONSIDERAGOES FINAIS

Os valores que organizam as comunidades de terreiro sdo ne-
gro-africanos e, portanto, sdo base da luta antirracista que esse

grupo lidera.

Assim, o povo de terreiro mostra que sabe muito sobre politica,
pois desenvolve cotidiana e mutavelmente um cardapio variado com
diversos tipos de politicas: a politica de identidade, da ancestralidade,
da afrocentricidade e da senhoridade, para citar algumas, que se rela-
cionam diretamente com a politica tradicional, reconhecendo-a como

proposta hegemonica, para bem se colocar em didlogo com ela.

Ciente disso, ndo foge de seus paradigmas, pois o objetivo é a luta
constante e histérica por justica e igualdade social. Enquanto esses ob-
jetivos nao estiverem préximos de serem alcancados, as batalhas serao
travadas na cotidianidade em que aparecem os golpes contra a possibi-

lidade de existéncia cidada que se acomete ao povo de terreiro; impe-
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dindo os cultos, ndo dando liberdade para exercermos os isolamentos,
recessos, no caso necessarios em relacoes trabalhistas; superfaturando
os produtos que consumimos, realizando um monopdlio com empre-
sarios que geralmente ndo sado da tradicao; ridicularizando nossos
simbolos e comportamentos em trabalhos artisticos de ficcdo — seja
em novelas ou em teatros; enfim, nos atos racistas que fazem com que

nossa imagem seja sempre desprezada e/ou apropriada.

Finalizando, sendo esse um capitulo promovido em prol do cresci-
mento de uma pedagogia antirracista cada vez mais ampla, este serve
paratentar se constituir como ferramenta para a desconstrucao dos es-
teredtipos dado ao povo de terreiro e assim também estar para a cons-
trucdo da luta antirracista. Onde o senso critico fortalecido por essa
experiéncia traduzida em pesquisa, possa sensibilizar experiéncias que
sejam traduzidas em praticas, em vivéncias e em compreensao sobre

um universo cultural que sistematicamente foi rechacado e oprimido.
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1.INTRODUGCAO

Nomeio o presente texto como “reflexdo itinerante”, porque ela se
da em deslocamento ndo sé no tempo mas também no espaco. Sou pro-
fessorade um colégio federal nacidade do Rio de Janeiro e meu trabalho
como escritora, professora e pesquisadora tem me levado a outras cida-
des deste estado e de outros estados do Brasil, como a cidade de Porto
Alegre, onde se situa o Colégio de Aplicacao da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, espaco em que, a partir de encontros sincronos
em salas de aula virtuais, desenvolvi algumas falas a respeito do tema
representatividade e decolonialidade no ensino de literatura. Estar fi-
sica ou virtualmente em outros espacos, diferentes do que me encontro
cotidianamente, faz parte desse processo de descolonizacdo do fazer
académico. Nao que atuar em congressos, palestras e aulas em diferen-
tes instituicdes ndo faca parte da atuacao tradicional de académicos e
académicas: pelo contrario, o prestigio académico se da também pelos
convites e homenagens. Porém os afetos que movem esses transitos,
NO meu caso, sao outros. Sou chamada a reflexdo sobre a presenca de
corpos e vozes negras na sala de aula de literatura, sou chamada por-
que meu corpo e minha voz de mulher negra sdo também recursos de
ocupacao desse espaco. Quando nés, intelectuais negras, professoras
negras atuantes em instituicoées publicas e privadas, saimos dos nossos
espacos para falar e trocar experiéncias em outros territérios, fazemos
o movimento de alteracao desse territério, especialmente quando che-
gamos la e encontramos pares, outras pessoas negras em seu quilombo,

por vezes solitario, a dar as boas-vindas cheias de axé.
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O objetivo deste texto é dar continuidade a uma discussao a res-
peito do ensino de literatura, representatividade e decolonialidade.
Acredito que, quando se trata de letramento literario e de uma edu-
cacao voltada para as relacdes étnico-raciais, hd um caminho longo a
percorrer, apesar dos avancos ja obtidos. Sabemos que, como disse
Jurema Werneck, “nossos passos vém de longe” e estamos aqui para
dar continuidade aos desejos de nossos ancestrais e seguir honrando

nossa historia.

2. A REPRESENTATIVIDADE E SEUS LIMITES

Representatividade é umtermo que se tornou bastante popular nos
ultimos anos impulsionado pela reivindicacdo de mais pessoas negras e
de outros grupos subalternizados em espacos de poder ou visibilidade,
tais como altos cargos em empresas, papéis em produtos audiovisuais e
cargos na politica. H4, nesse sentido, uma busca por equilibrio entre as
representacoes de identidades sociais na midia, na politica e também
na literatura. Isso se reflete também em um movimento em direcdo a
publicacdo de autores e autoras negros e negras por editoras pequenas,

mas também por parte de grandes casas editoriais.

No entanto, considero importante levantar alguns questionamen-
tos acerca da representatividade. Uma das grandes limitacoes da re-
presentatividade é a narrativa do negro Unico, aquela pessoa que tem a
oportunidade de adentrar algum espaco de prestigio conferindo apazi-

guamento as tensdes raciais. Como diz Audre Lorde: “O tokenismo* que

1 Termo difundido durante os Movimentos por direitos civis, nos Estados Unidos, na década de
60, que significa a pratica de recrutar poucos individuos originarios de uma minoria social para
criar aimpressao de inclusio.
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as vezes nos é estendido ndo é um convite para nos unirmos ao poder”
(2019, p. 147), ou seja, ha um interesse do grupo que detém o poder em
“abrir esse espaco” para uma Unica pessoa, de forma que seu poder ndo
seja ameacado. Com frequéncia essas acdes praticadas por empresas,
producodes televisivas e organizacoes politicas sdo ainda autodenomi-
nadas antirracistas, sem que as praticas corriqueiras dessas instituicoes

de fato mudem.

Muitas vezes essa postura é adotada nas escolas e universidades.
A selecdo de uma obra de autoria negra ou um conteutdo relacionado a
cultura africana e afro-brasileira de forma isolada nao altera o curriculo
ja consolidado e naturalizado. O que se apresenta é uma versao pedago-
gica da narrativa do negro Unico que respondera a uma demanda social

e legal de inclusdo de contetdos.

Outra questao crucial é que nao se faz antirracismo sem antes en-
tender o que ha de racista nas praticas pedagodgicas e institucionais, nas
acoes cotidianas e nos protocolos oficiais das instituicoes de ensino. Ou
seja, hd uma acao continua de isolar a pessoa negra ou a pessoa indi-
gena como “outro/a” objetificado e estereotipado quando se adota um
discurso apresentado como antirracista e em favor da diversidade sem

estudo e aprofundamento nos temas.

Dessa forma, a literatura na escola nao pode estar pautada ape-
nas na representatividade. Existe valor na representatividade. Em um
mundo de referéncias brancas, conhecer pessoas negras, ver perso-
nagens ilustrados com cabelos crespos, trancas e turbantes, pessoas
negras felizes, dignas de afeto e reconhecimento, causa um impacto

positivo na autoestima de criancas, adolescentes e adultos negros e
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negras. Porém, para além disso, é necessario que o mesmo grupo de
profissionais que acolhe essas narrativas lute para que a representati-
vidade esteja presente no corpo docente, no corpo discente, nos cargos
de gestao, nas referéncias bibliograficas e no projeto politico pedagé-

gico da escola.

E urgente também que ampliemos os sentidos da experiéncia
escolar para que possamos nos aproximar de linguagens, referéncias e
procedimentos que desloquem nosso olhar da Europa paraos territérios
ao sul. Penso em um ita? de Exu citado, entre outros, no livro Mitologia
dos Orixds (Prandi, 2001), intitulado “Exu atrapalha-se com as palavras”
(p. 66). Nessa narrativa de fundacido do mundo, Orunmila precisava de-
finir os lugares a serem ocupados pelos orixas, humanos e animais. Exu,
entdo, sugere que Orunmild pergunte a cada uma dessas entidades e
criaturas onde gostaria de viver, se dentro ou fora. Os humanos respon-
dem que gostariam de viver dentro; assim, passam a habitar as casas.
Quando Orunmila dirige a mesma pergunta a Exu, ele se atrapalha na
resposta, afirma que gostaria de viver fora, mas depois tenta se corrigir
e diz que gostaria de viver dentro. Orunmild aceita a primeira resposta
e Exu passa a viver em campo aberto, sob o céu, na passagem. Um ita
como esse pode ser lido em sala de aula como um exemplo de narrativa
mitoldgica de origem africana, iorubd, o que ja é uma pratica bastante
progressista se pensarmos nos entraves que o pensamento conserva-
dor impde as nossas praticas pedagogicas e as tradicoes religiosas de
matrizes africanas. No entanto, proponho irmos além. Como pensar

nessa narrativa como chave de alteracao das nossas praticas? Como a

2 Os itas sdo relatos miticos da tradicdo iorubd, transmitidos oralmente e preservados, no Brasil,
especialmente por meio do Candomblé.
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pratica da pergunta e a responsabilidade pela resposta, assim como o
direito as escolhas, pode ser guia para nossas praticas educacionais?
Orunmila respeita igualmente as escolhas de orixas, humanos e animais.
Como trabalhar com o valor da palavra para além das hierarquias que o

canone literario nos impoe?

3. REFLEXOES PARA UM ENSINO DECOLONIAL DE
LITERATURA

Inicio esta secdo com uma citacdo que também ecoa Exu nas

encruzilhadas:

[...] sacar que se essas formas “ocidentais”, amparadas por
seu capital, elegeram a si mesmas como formas universais e
superiores, ndo nos cabe responder com simplismo do “eles
sdo ruins, nds somos bons”, porque essa dicotomia rastaque-
ra também nio faz parte de nossa cultura, mais habituada a
lidar com as contradicdes complexas, o movimento daroda e

os horizontes das encruzilhadas (Rosa, 2019, p. 26).

Allan da Rosa, na introducao de seu livro Pedagoginga, autonomia
e mocambagem (2019), ressalta como a criacio e organizacdo de um li-
vro se relaciona com formas ocidentais de organizar e divulgar conhe-
cimento. Aqui, nos apropriamos dessa citacdo para pensar o contexto
da escola basica formal em que/com a qual trabalhamos. Apontar
suas falhas, seus defeitos, faz parte da nossa responsabilidade critica
cidada. Contudo, esse é o espaco que temos para trabalhar. Tal es-

paco é tido pela sociedade como via de acesso ao conhecimento, ele-

Silvia Barros



vacao de status social, portal de entrada para o mundo do trabalho e

da educacao superior.

Apesar de sabermos a falacia que subjaz muitas dessas afirmacoes,
especialmente ao fazer o recorte racial, temos o compromisso de ofere-
cer o melhor possivel e promover educacido que emancipe estudantes e
permita que facam essa critica a educacao tradicional e a nossa socie-

dade racista.

Costumamos dizer que trabalhamos nas brechas, que entramos no
espaco que o curriculo tradicional ndo (pre)vé. Porém lutamos por visibi-
lidade, lutamos para que a autoria negra seja curriculo oficial, registrado
e “cotidianizado”. Ocupamos a brecha, mas estamos nos espalhando e
nos corporificando para ocupar todos os espacos. Para promover essa
ocupacao, ndés, docentes, devemos reconhecer a importancia dos pa-
péis desempenhados por cada um dos atores no cenario escolar e na

sociedade como um todo.

Ja temos disponivel ampla bibliografia acerca do conceito de de-
colonialidade e outros termos que abarcam um conjunto de ideias que
visa o deslocamento da matriz de conhecimento do norte para o sul, o
deslindamento do prejuizo da colonialidade sobre nossa psique, nossos
corpos e nossos conhecimentos. Para este texto, trarei referéncias de
intelectuais que estejam pensando tanto a educacao quanto a literatura
nas perspectivas da dendncia das consequéncias da colonialidade, das
possibilidades de reparacao, e da alteracao da realidade a partir de ou-

tros sentidos de mundo.

Pensamos também em como agir usando os parametros, textos e

documentos de que ja dispomos. Desde 2003, temos uma lei que obriga
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asescolas aincluirem histdria e cultura afro-brasileira e africana em seus
curriculos. A lei é constituida de um punhado de frases, mas é ampliada
por uma série de documentos e programas elaborados para orientar as
secretarias de educacao, redes de ensino, gestores e docentes em sua
implementacao. Dentre eles, podemos citar A cor da cultura,® desenvol-
vido, em 2004, como pacotes pedagdgicos distribuidos nas escolas e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacées Etnico-Ra-
ciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Desse

segundo, destaca-se o seguinte paragrafo:

O ensino de Historia e de Cultura Afro-Brasileira, se fara por
diferentes meios, inclusive, a realizacdo de projetos de di-
ferentes naturezas, no decorrer do ano letivo, com vistas a
divulgacao e estudo da participacdo dos africanos e de seus
descendentes em episddios da histéria do Brasil, na cons-
trucdo econdmica, social e cultural da nacdo, destacando-se
a atuacao de negros em diferentes areas do conhecimento,
de atuacao profissional, de criacdo tecnolégica e artistica, de
luta social (tais como: Zumbi, Luiza Mahim, Aleijadinho, Pa-
dre Mauricio, Luiz Gama, Cruz e Souza, Jodo Candido, André
Reboucas, Teodoro Sampaio, José Correia Leite, Solano Trin-
dade, Antonieta de Barros, Edison Carneiro, Lélia Gonzales,
Beatriz Nascimento, Milton Santos, Guerreiro Ramos, Clévis
Moura, Abdias do Nascimento, Henrique Antunes Cunha, Te-
reza Santos, Emmanuel Aradjo, Cuti, Alzira Rufino, Inaicyra

Falcdo dos Santos, entre outros) (Brasil, 2004, p. 22).

3 A Cor da Cultura é um programa de valorizacao da cultura negra, criado em 2004, que inclui
material de estudo para escolas de educacao basica. A Cor da Cultura é resultado de parceria
entre o Ministério da Educacio (MEC), a Fundacio Cultural Palmares (FCP), a Secretaria Especial
de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (Seppir), o Canal Futura, a Petrobras, o Centro de
Informacao e Documentacao do Artista Negro (Cidan) e a Fundagio Roberto Marinho.
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Embora os textos e pareceres falem de modo geral em Histéria e
Cultura dos africanos e afro-brasileiros, é possivel notar, no trecho ci-
tado, que, entre as personalidades sugeridas como destaques na atua-
cao negra em diferentes areas, encontramos escritores e escritoras
como Cruz e Souza, Solano Trindade, Cuti, Alzira Rufino e outros. Ou
seja, o campo literario é espaco fértil para as expressoes culturais afro-
-brasileiras. Além disso, o texto chama atencao para o fato de que a no-
tabilidade das figuras negras brasileiras também se da no plano da luta
social. Nao é possivel dissociar a producao negra das lutas no campo

social, isso se reflete nas areas da literatura e da educacao.

Podemos citar o artigo “Relacdes étnico-raciais, educacio e desco-
lonizacdo dos curriculos” (2012), de Nilma Lino Gomes, em que a autora
afirma que as leis 10.639/03 e 11.645/08 sao a¢des rumo a descoloni-
zacao dos curriculos. A autora também pontua que essas leis sdo fruto
da luta do Movimento Negro que, no Brasil, tem intensa relacdo com a
educacio e a promocao dos saberes negros e das memarias do povo
que construiu o pais. Ou seja, conhecer os processos que culminaram
na criacao das leis e de outras politicas e acdes afirmativas também faz

parte do processo de revisao de curriculos e praticas.

No artigo citado, Nilma Lino Gomes parte do espetaculo “Besouro
Cordao-de-Ouro” para refletir sobre a educacao brasileira. Nesse sen-
tido, seu artigo ja parte de uma proposta decolonial ao se distanciar do
formato de discussdo académica tradicional, uma vez que, além de tra-
tar de uma peca teatral de autoria e tematica negra, ela privilegia uma
experiéncia com a arte, em vez de uma producao intelectual academica-

mente validada como artigos e ensaios filoséficos:
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O espetaculo teatral cuja cena de abertura foi acima descri-
ta representou um momento impar e, ao assisti-lo, ndo tive
como deixar de relacionar a experiéncia ali narrada com a
histéria de luta da populacdo negra, no Brasil, e os processos
de educacdo e reeducacio que esse segmento implementa a
si mesmo e a nossa sociedade. Processos esses ainda invisibi-
lizados pelos curriculos escolares e pela préopria teoria edu-
cacional (Gomes, 2012, p. 101).

Aquilo que foi encenado no palco do teatro e que, segundo a au-
tora, emocionou pessoas negras de todas as idades e formacdes — por-
que essa producido de memoria e heranca histérica nos foi e ainda é
usurpada — deveria fazer parte do cotidiano escolar. Tanto a chance de
ter acesso a cultura negra, como a emocao que essas experiéncias ge-

ram fogem da matriz colonial em que estamos inseridas:

Um paradigma que nao separa corporeidade, cognicao, emo-
¢ao, politica e arte. Um paradigma que compreende que nao
ha hierarquias entre conhecimentos, saberes e culturas, mas,
sim, uma histéria de dominacao, exploracao, e colonizacao
que deu origem a um processo de hierarquizacao de conhe-
cimentos, culturas e povos. Processo esse que ainda precisa
ser rompido e superado e que se dd em um contexto tenso de
choque entre paradigmas no qual algumas culturas e formas
de conhecer o mundo se tornaram dominantes em detrimen-
to de outras por meio de formas explicitas e simbdlicas de

forca e violéncia (Gomes, 2012, p. 102).

N3ao s6 em termos de selecdo de “matérias e contetdos escolares”,

a exclusao dos sentidos de mundo africanos e afro-brasileiros se da na
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auséncia de um paradigma que valoriza o corpo e que ndo separa corpo-
reidade de mentalidade, materialidade fisica de espiritual etc. Entender
que os procedimentos ocidentais colonizam nossos saberes e nossos

corpos é um caminho fundamental para descolonizar a educacao.

Do ponto de vista do ensino de literatura, os caminhos para uma
educacdo decolonial passam pelo entendimento de que a literatura
pode produzir e cristalizar na cultura ideias e esteredtipos negativos
em relacdo aos sujeitos negros. A histéria da literatura nos mostra que
homens brancos dominam a autoria de obras amplamente divulgadas
e consumidas. Esse perfil ndo mudou na contemporaneidade, como in-
dicam estudos como os de Regina Dalcastagné (2012) e a pesquisa de
Fernanda Miranda (2019), que, ao elencar romancistas negras brasilei-
ras para seu trabalho de doutorado, encontra apenas oito romances pu-
blicados entre 1859 e 2006.

O guestionamento desse paradigma tem propiciado algumas mu-
dancas no cenario da literatura contemporanea. Ha um crescimento
visivel da oferta de obras escritas por pessoas negras, inclusive ro-
mances de autoria feminina negra, de 2006 para ca. Entre as roman-
cistas negras publicadas de |4 para c3, estdo Miriam Alves (Bard, 2015;
Maréia, 2019), Eliana Alves Cruz (Agua de Barrela, 2016; O crime do
Cais do Valongo, 2018; Nada digo de ti que em ti ndo veja, 2020; Solitdria,
2022), Elisa Lucinda (Livro do avesso, o pensamento de Edite, 2019), Lu
Ain-Zainla ((In)Verdades. Duologia Afro-Brasil, vol. 1, 2016; (R)Evolucdo.
Duologia Afro-Brasil, vol. 2, 2017), Lilia Guerra (Rua do Larguinho, 2021),
Sandra Menezes (O céu entre mundos, 2021) e Jarid Arraes (Corpo des-
feito, 2022).
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Grande parte desses livros foi publicada de forma independente
ou por editoras que privilegiam a autoria negra. Portanto, para sair da
l6gica das grandes editoras e dos lancamentos mais divulgados e fes-
tejados, precisamos acompanhar os projetos editoriais de casas que se
dedicam a publicacdo de obras de autoria negra e indigena, como as edi-
toras Malé e a Pachamama. E preciso também acompanhar os trabalhos
de autoras negras e autores negros, bem como conhecer publicacoes
tradicionais da literatura afro-brasileira como Cadernos Negros, editados

ha 43 anos pelo Quilombhoje.

Ao deparar com essas publicacdes, invisibilizadas, marginaliza-
das e colocadas no campo do ativismo (como se ativismo fosse algo
incompativel com o fazer literario), encontramos vasto repertério de
motivacoes e influéncias do passado histérico, dos traumas e das des-
vantagens sociais e econdmicas com as quais a populacao negra sofre.
Mas encontramos também o desejo de se expressar para além dos es-
teredtipos criados pela branquitude e a elaboracdo de uma estética
outra, que, por vezes, ndo pode simplesmente ser lida a partir dos pa-

rametros da critica tradicional.

Entender o lugar da escrita como um direito deve refletir no
entendimento da educacao literaria também como um direito que
precisa levar em conta a diversidade racial brasileira. Essa proposta
nao beneficia exclusivamente as pessoas negras, mas sim a todo
cidadao e cidada brasileira. Ora, ndo valorizamos tanto que todos
leiam Machado de Assis, homem negro considerado um dos maiores
escritores do pais e do mundo? Esse prestigio se constituiu a partir da

invisibilizacdo da racialidade de Machado, o que hoje nos custa esfor-
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cos para (re)enegrecer sua imagem. Devemos dar a todos o direito de
ler Conceicdo Evaristo, por exemplo, grande escritora, uma das maiores
da contemporaneidade, mulher negra que assim se coloca em sua vida
publica e profissional, ndo deixando margens para que sua imagem e es-

crita sejam colonizadas.

No artigo “Da representacio a auto-apresentacao da Mulher Ne-
grana Literatura Brasileira” (2005), Conceicédo Evaristo explica a impor-

tancia das producoes literarias de mulheres negras:

Se ha uma literatura que nos invibiliza ou nos ficcionaliza a
partir de estereétipos varios, ha um outro discurso literario
que pretende rasurar modos consagrados de representacao
da mulher negra na literatura. Assenhoreando-se “da pena’,
objeto representativo do poder falo-céntrico branco, as es-
critoras negras buscam inscrever no corpus literario bra-
sileiro imagens de uma auto-representacao. Criam, entao,
uma literatura em que o corpo-mulher-negra deixa de ser o
corpo do “outro” como objeto a ser descrito, para se impor
como sujeito-mulher-negra que se descreve, a partir de uma
subjetividade prépria experimentada como mulher negra na
sociedade brasileira. Pode-se dizer que o fazer literario das
mulheres negras, para além de um sentido estético, busca
semantizar um outro movimento, ou melhor, se inscreve no
movimento que abriga todas as nossas lutas. Toma-se o lugar
da escrita, como direito, assim como se toma o lugar da vida
(2005, p. 54).

Ao rejeitar a ideia de representacdo, um conceito baseado na cria-

cao literaria de homens brancos, heterossexuais, cisgéneros pautados
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por ideias eurocentradas, a proposta de Conceicao Evaristo ja aponta
para a descolonizacio da literatura brasileira que se desloca da inves-
tigacao dos corpos de mulheres negras realizada por homens brancos,

para a criacdo narrativa e poética das préprias mulheres negras.

Pode-se concluir que na escre(vivéncia) das mulheres negras,
encontramos o desenho de novos perfis na literatura brasi-
leira, tanto do ponto de vista do contetido, como no da au-
toria. Uma inovacao literaria se da profundamente marcada
pelo lugar sécio cultural em que essas escritoras se colocam

para produzir suas escritas (Evaristo, 2005, p. 54).

O conceito de escrevivéncia, cunhado por Conceicao Evaristo, se
opode a uma ideia arraigada de que se deve separar o eu que escreve do
que é escrito e que entende o resultado literario como um produto da
técnica, que ndo traz marcas da pessoalidade de quem o criou. Isso faz
sentido somente a partir de um eu-universal (masculino e branco) ou da
ideia de génio elaborada no periodo do romantismo. A marcacao socio-
cultural apresentada na literatura negro-brasileira ndo inviabiliza o tra-
balho com elementos estéticos, pelo contrario, oferece mais chaves de

leitura que podem criar novas conexdes com o publico leitor.

4. ESCREVIVENCIAS E DOCENCIAS

Na pratica, textos tedricos, diretrizes e pareceres sdo orientacoes
e propostas que podem nos ajudar a seguir em direcdo a uma nova sala
de aula de literatura. Para sair de uma atuacao estatica que permanece

vinculada a tradicao, precisamos dinamizar os didlogos entre o cinone e
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o que esta “a margem”. Vejamos como o poema “Serao sempre as terras
do Senhor?”,de Esmeralda Ribeiro, pode auxiliar na elaboracao de ques-

toes para refletirmos:

E invasdo

guando gente do campo
planta o espirito de Palmares
e davazao ao desejo de criar
um Quilombo

e trabalhar com seus pares?

E invasdo

se as terras do Senhor
cobrem-se de mato
enquanto olhares a espreita
esperam que uma estrela
traga-lhes justicae

desfaca o temor?

E invasao

guando em Luiza Mahin
outra mulher se transforma
pra acabar com ador

de ser tratada como
coisa-ruim?

E invasao

o homem

fincar os pés na terra, pois
sera a proépria Terra que
vai devora-lo como

um jodo-ninguém?

Um dia, quem sabe,
depois dos 300, 400, 1000 anos de Palmares
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gestaremos novos Zumbis, Acotirenes
pararedesenhar

aNacao

e talvez do rubro solo

verdes frutos surgirdo.

(Ribeiro, 1994, p. 20-21)

A educacio é uma terra de senhor? Como podemos ocupar esse
espaco com novos saberes? A literatura serd sempre terra de senhor?
Quem estd autorizado a se denominar escritor/escritora? Quem Ié no
Brasil? Como vocé vé o mercado editorial hoje? Como ficam os jovens
leitores brasileiros? Como a escola muda a cultura literaria brasileira?
Reavivando a meméoria quilombola, o eu poético do texto de Esmeralda
Ribeiro reaviva também a esperanca da recriacdo de uma nacao. Pen-
sando na perspectiva da escola, entendemos, como no poema, a neces-
sidade do resgate do passado ndo s6 com a finalidade de reparacéo, mas
como forma de entender a constante atualizacdo das opressdes sobre
corpos negros. Nesse sentido, o corpus literario selecionado para as au-
las de literatura deve tanto dignificar as vivéncias negras e indigenas no
Brasil, como questionar os posicionamentos preconceituosos crista-
lizados pela proépria literatura. Além disso, em um pais multicultural e
multiétnico, nosso compromisso com a educacdo democratica, de qua-
lidade e para a liberdade, deve incluir a todos. Sobre isso, Edimilson de

Almeida Pereira salienta que:

Se aescola e os curriculos, por um lado, tém sido simultanea-
mente palco e cartilha ideolégica que geram situacdes nas
quais os afrodescendentes sdao constrangidos em funcao de

sua procedéncia sociocultural, por outro lado, a escola e os
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curriculos apresentam instancias propicias aos debates e as
acoes que poderao levar a superacao das referidas situacoes
de discriminacdo. A esse propésito, a insercao de valores que
dao forma e sentido as culturas afrodescendentes contribui
para gerar praticas pedagogicas que atendam ndo sé6 aos in-
teresses dos afrodescendentes, mas dos diferentes atores

envolvidos no processo ensino-aprendizagem (2007, p. 54).

A partir dessa perspectiva, apresentarei um exemplo de selecdo de
textos e temas para a aula de literatura na educacao basica, com o obje-
tivo apenas de garantir que uma parte deste didlogo se ocupe de acoes

mais praticas.

5. GALANGA LIVRE

A histdria de Chico Rei, ou Galanga, é entremeada por fatos histori-
cos e fantasia, o que é caracteristica de parte da histéria negrabrasileira,
pois, sem registro oficial, a narrativa oral se transforma e se ficcionaliza
(o que ndo deixa de ser um aspecto enriquecedor). Da Enciclopédia brasi-

leira da didspora africana, consta o verbete sobre Chico Rei:

Nasceu no Congo, onde teria sido, ainda com o nome de Ga-
langa, um misto de monarca e sacerdote. Tendo sido vendi-
do para o Brasil, na primeira metade do século XVIII, junto
com toda a sua corte, chegou a Ouro Preto, no atual estado
de Minas Gerais, em 1740, acompanhado somente do filho
Muzinga, pois a mulher e uma filha teriam morrido durante a
viagem (Lopes, 2011, p. 193).
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Apbs ser escravizado por cinco anos, Chico teria conseguido com-
prar sua alforria e de seu filho com capital que juntou escondendo res-
tos de ouro entre os fios de cabelo. Segundo a histéria, ele também
teria conseguido comprar uma mina de ouro supostamente esgotada,
mas que, com seu trabalho, rendeu capital para alforriar mais de qua-
trocentos negros que se tornaram seus suditos no lendario reino que
resultou na denominacao Chico Rei. Devoto de santas catdlicas, Chico
Rei empregou seu dinheiro na construcao de igrejas. Algumas pessoas
relacionam a histéria de Chico Rei a criacdo de uma das tradicoes reli-
giosas afro-brasileiras: o congado. Outras fontes indicam que a tradicdo
do congado se inicia antes da data atribuida a chegada de Galanga ao
Brasil: “A coroacao dos Reis do Congo teve registro jaem 1674” (Pereira,
2007, p. 88). As dancas e cantos sdo caracteristicos do congado. Além
de mostrar o sincretismo religioso que une o culto a divindades bantos,
a antepassados e a santos catélicos, os cantos entoados nas congadas
registram as cenas do cotidiano dos afrodescendentes, registram ele-
mentos linguisticos de idiomas africanos sincretizados na lingua portu-
guesa e revelam sentidos de mundo dos nossos ancestrais. Pereira cita

um canto do Congado que denuncia a violéncia policial:

Ei, tava na rua de baixo
Eutavanaruade cima

O Seo guarda mando6 me prendé
Eu gritei: O, S4 Rainha!

Sinhé Rei mandd me solta.
(2007, p. 96)

A tradicdo dos congados data do século XVII. Esse periodo é in-

serido nos curriculos de literatura brasileira, na perspectiva histo-

Silvia Barros



riografica, como época do florescimento do barroco no Brasil. Da-se
bastante énfase ao cendrio artistico e cultural mineiro e a relacio
desse estilo com o catolicismo e a tematica religiosa. Ou seja, apesar
de as expressoes artisticas do barroco estarem aproximadas temporal
e geograficamente das manifestacdes dos congados, a tradicdo afro-
brasileira ndo é contemplada pelos curriculos. Perdemos, com isso,
a possibilidade de comparar visbes de mundo, praticas religiosas e
expressoes da espiritualidade. Além disso, perde-se a oportunidade de
reconhecer a oralidade como elemento problematizador das culturas
africanas e afro-brasileiras que darado origem a outras expressoes

artistico-literdrias orais, como o rap.

Em 2017, o rapper paulistano Rincon Sapiéncia lancou um album
intitulado Galanga Livre. A referéncia explicita a Chico Rei na concepcao
do album se reflete também nas influéncias de ritmos africanos e afro-
-diasporicos. Reproduzo, a seguir, um trecho da primeira faixa do album,

“Crime Barbaro™:

Capangas armados estao a procura
Escravos apanham, meu ato de loucura
Fugido eu t6 correndo pela mata

Na pele eu levo a marca da tortura

O crime deixa doido o bagulho
Carrego um pouco de medo e orgulho
Atras da orelha deles eu sou a pulga

Se eles chegar, t6 pronto pra dar a fuga

Por mim estaria tudo em paz

Minha terra, meu povo e ninguém mais
Liberdade por aqui ninguém traz

Sim senhor, ndo senhor n3o satisfaz
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Arrependimento, isso eu ndo tenho

O meu movimento sempre mantenho
Escravos apoiam meu desempenho

Fui eu que matei o senhor do engenho
O nego fujao alguém viu

(Nossa senhora, neguinho passou a mil)

Ter canela fina é pra correr

Se me pegarem vai doer

Mesmo estando em desvantagem
A sensacdo é de poder

Eu sou nego fujao

Pega nego fujao

Corre nego fujao

Ei (eu vou me embora daqui)

Na letra da musica, esse homem negro em fuga declara que assassi-
nou o senhor de engenho e que os outros escravos o apoiam, o conside-
ram um herdi. E interessante, ao produzir uma aula que envolva o corpus
aqui sugerido, incluir a exibicdo do videoclipe da musica de Sapiéncia.
Na peca audiovisual, o rapper corre de um policial que dispara iniUmeras
vezes contra ele, o atinge, mas ele continua correndo enquanto o policial
usa armas cada vez mais potentes na tentativa de mata-lo. A letra da
musica completa mostra os abusos dos escravocratas contra os negros
e revela que esse assassinato sé pode ter sido em legitima defesa. Ao
fim do clipe, o protagonista e seu algoz caem no chdo exaustos, mas ndo
mortos, o que sugere que o povo negro, perseguido e ferido, continua a
medir forcas com inimigos com maior poder bélico, resistindo sempre.
Ao fim da discussdo sobre a musica (apresentada a partir de todo esse

contexto historico, cultural e literario), entendemos a ambiguidade em
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seu titulo: o crime que o protagonista cometeu é uma reacdo ao crime

barbaro contra a humanidade que foi a escravidao.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Azoilda Loretto da Trindade, pedagoga negra brasileira, grande in-
telectual que ja partiu para a ancestralidade, fala sobre aimportancia de
valores civilizatorios afro-brasileiros para a educacao infantil (Trindade,
2010). Dentre eles, cito a oralidade e a circularidade. O processo de ela-
boracdo das propostas decoloniais deve ter como premissa esse olhar
para os valores civilizatérios de matriz africana, para que possamos res-
gatar o que foi tirado, o que perdemos e o que dispensamos por termos
sido levadas a acreditar em valores eurocéntricos que menosprezam sa-
beres ancestrais. O trabalho em roda, por exemplo, € muito comum em
salas de aula de educacao infantil, mas e nos segmentos subsequentes,
por que nao aderir a roda, ao chao? Por que ndo assentar nossa pratica?
Por que relegar certas atividades apenas a infancia? Ndo seria a infancia

um lugar ancestral dentro de todas nés?

Muitas vezes sido razdes materiais que impedem esse tipo de acao,
como espaco fisico da escola e tempo para realizacdo de atividades,
outras vezes o problema pode ser a resisténcia por parte do corpo dis-
cente, da supervisiao ou coordenacao pedagogica. Sabemos de todas as
barreiras colocadas para impedir a alteracdo dos eixos sobre os quais gi-
ram as engrenagens da escola, mas é necessario tentar ao maximo fazé-
-las girar, ndo mais pensando na engrenagem, mas pensando na roda (de

samba, de capoeira), nos ciclos que compdem a vida. Mesmo trabalhos
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pontuais, como rodas de leitura, rodas de conversa, oficinas de poesia
podem ser recursos de circulacdo dos corpos pela geografia escolar e

pela literatura.

A oralidade, tdo importante para nossa formacao, socializacao
e expressao de identidade, perde a forca na escola, com o passar do
tempo. O siléncio, a concentracao e a disciplina sdo atrelados ao estudo,
aquisicao de conhecimento, leitura e escrita. A ludicidade, a fala, o riso
sdorelacionados aimaturidade intelectual, a indisciplina e ao mundo ex-
terno a escola. Porém esse mundo que (dizem) nio pertence a escola é
justamente o mundo das tradicoes afro-brasileiras e dos povos origina-
rios do Brasil: o canto do pregoeiro, o rap, o repente, os cantos das con-
gadas e tantas outras tradicdes que poderiam e deveriam estar também

na escola.

O ataque as discussdes sobre raca (assim como aquelas que ver-
sam sobre género e sexualidade) mostra uma reacio conservadora ao
avanco da ocupacao dos curriculos e da estrutura escolar em si por pes-
soas negras que entendem a impossibilidade de continuar operando
numa légica que ignora e violenta suas existéncias. O ensino de litera-
tura ndo pode estar apartado dessas tensoées sociais, ja que a prépria
literatura esta em constante didlogo com elas. Portanto, cabe a nds,
docentes, empreender um processo de revisdo dos nossos valores e
conhecimentos a partir de critérios racializados, considerando as inter-
seccionalidades de género, classe e raca, avaliar em que ponto estamos
dessa discussao e tracar estratégias de acido para mobilizar a mudanca

em nos e nas nossas praticas.
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8

Desentortando’
bibliotecas:
fortalecendo
redes de afeto
para espacos
antirracistas

Aliriane Ferreira Almeida

1 Quem utiliza esse verbo em suas falas é o escritor Daniel Munduruku,
e gentilmente tomo emprestado para inspirar e direcionar o caminho
epistémico deste texto.
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1. PXXXX! SILENCIO! AQUI E UMA BIBLIOTECA!!

[...] Deixa os black crescer,
deixa os black se amar,
quando o caso escurecet,
Pretx aprenda a se armar

Deixa “us mend” crescer
Deixa “us mené” rimar

Dd um livro pra ele ler

Pra tu ver no que vai dar
Vai dar.vai dar..vai dar

Vai dar..mais pretx na facul
Quem duvidou, té aqui
Tem pretx no sul!

Toma pra baixo

Toma pra cima

toma rajada de letra e de rima
Poetas vivos! Toma! [...]
(Poetas Vivxs, 2019)?

Um grupo de jovens negros/as/es dentro de uma biblioteca dan-
cando funk em frente as estantes e segurando livros. Uma cena que
parece improvavel, inusitada e talvez, para algumas pessoas mais con-
servadoras, uma ousadia; para outros, ainda pode até parecer um ul-
traje ao espaco culto e sagrado intelectual. E possivel que essa imagem

suscite inclusive reacdes mais, digamos, racistas. Sim, racistas.

Para muitos, a biblioteca é um local que ndo pode ter sua imagem

profanada, e nada melhor do que um funk para tal. “Profanar: tratar

2 Toma Rajada. Letra: Agnes | Deds | Natalia Pagot | Danova. Producio: @jay_gueto. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=FeEkJPTsiXw.
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com desprezo as coisas sagradas ou fazer delas uso profano.” (Profano,
2008). O uso do verbo profanar cabe bem em tempos de um governo
cujo lema anuncia um “Deus acima de todos”. Um mesmo governo que
vem desconstituindo a drea do livro, da leitura e das bibliotecas gradati-
vamente e que, justamente, incita a censura de livros. A exemplo disso,
ha o episédio ocorrido com um livro da editora Companhia das Letras
em rede nacional de televisdo, em 2018, quando da época da campanha
eleitoral. Antes, porém, houve uma caca as bruxas nas bibliotecas publi-
cas por um livro que supostamente estaria sendo ofertado as criancas,
relacionado a exposicao Queer, do Santander Cultural, além de outros

episodios que poderiam ser aqui listados.

Sem intencao de fazer umarevisao histérica do surgimento do livro
e das bibliotecas, o que ja é sabido é que a origem de ambos no Brasil
esta totalmente ligada ao seu consumo por uma minoria privilegiada.
Isso porque a Educacdo e a Cultura eram territérios exclusivos das eli-

tes brasileiras.

Para que a literatura chamada erudita deixe de ser privilégio
de pequenos grupos, € preciso que a organizacao da socie-
dade seja feita de maneira a garantir uma distribuicdo equi-
tativa dos bens. Em principio, s6 numa sociedade igualitaria
os produtos literarios poderao circular sem barreiras, e nes-
te dominio a situacdo é particularmente dramatica em paises
como o Brasil, onde a maioria da populacdo é analfabeta, ou
quase, e vive em condicdes que ndo permitem a margem de
lazer indispensavel a leitura. Por isso, numa sociedade estra-
tificada deste tipo a fruicido da literatura se estratifica de ma-

neira abrupta e alienante (Candido, 2011, p. 189).
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Antonio Candido, em seu classico texto “O direito a literatura”,
ao incluir a literatura como um dos direitos basicos humanos, fala-nos
sobre as culturas consideradas eruditas e populares e ao publico que
cada uma se destinava. Mesmo que existam pontos realmente de mu-
danca, muito persiste esse pensamento, com adaptacdes aos tempos
atuais, com variacoes, escamoteado nas misturas da falsa democracia,
ainda persiste o preconceito com relacdo a determinadas culturas. A
premissa de Candido vem sendo atualizada e aprofundada por inte-
lectuais, principalmente das areas de Letras e Biblioteconomia, como,
por exemplo, na atualidade, a destacada bibliotecaria colombiana Silvia

Castrillén (2011).

No campo das politicas publicas, a leitura concentra-se, primor-
dialmente, nas areas da Educacao e da Cultura e, dependendo da lente
dos gestores publicos, pode ser relegada apenas a primeira, ficando
restrita ao ambiente escolar sem considerar seu aspecto cultural. Tal
pratica mina as potencialidades da literatura enquanto fruicao e expres-
sdo artistica de multiplos conceitos (Lajolo, 1986; Cosson, 2010). Além
disso, muito embora a cultura esteja prevista poeticamente nas linhas
de nossa Constituicdo Federal de 1988, a linha do tempo das politicas
culturais no Brasil, e por consequéncia, das politicas do livro, leitura, li-
teratura e bibliotecas, poderia ser a metafora de um coracao com arrit-
mia cardiaca. O autoritarismo, o carater tardio, as descontinuidades e
a fragilidade institucional como tradicées na politica cultural brasileira
sdo caracteristicas de nossa sociedade (Calabre, 2007; Martins, 2019;
Padilha, 2019; Pinheiro, 2016; Rubim, 2007; Rubim, 2011; Silva, 2018)
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que ocasionam um atraso na area da Cultura, por si s tdo nova quanto

a nossa Democracia.

Ligadas a uma institucionalidade que traz consigo justamente o as-
pecto “erudito”, as bibliotecas ndo deram conta de chegar até a vila, até
o bairro, até a periferia. E também nao tinham a intencao de dar conta.
Na década de 1990, percebe-se uma virada de objetivos com relacao ao
aspecto social desses espacos publicos. Um bom exemplo é o Manifesto
sobre bibliotecas publicas, da Unesco e da Federacao Internacional de

Associacoes e Instituicdes Bibliotecarias (IFLA).

Vejamos como o manifesto inicia:

A liberdade, a prosperidade e o desenvolvimento da socie-
dade e dos individuos sdo valores humanos fundamentais.
S6 serao atingidos quando os cidadaos estiverem na posse
da informacao que Ihes permita exercer os seus direitos de-
mocraticos e ter um papel ativo na sociedade. A participacio
construtiva e o desenvolvimento da democracia dependem
tanto de uma educacio satisfatéria, como de um acesso livre
e sem limites ao conhecimento, ao pensamento, a cultura e
a informacao. A biblioteca publica — porta de acesso local
ao conhecimento — fornece as condicdes basicas para uma
aprendizagem continua, para uma tomada de decisdo inde-
pendente e para o desenvolvimento cultural dos individuos e
dos grupos sociais. (IFLA/UNESCO, 1994, online).

A passagem do tempo parece ser em cidmara lenta no que diz res-
peito as politicas publicas, muito embora, quando existe um esforco, as
coisas acontecam com mais fluidez. “Nas sociedades de extrema desi-

gualdade, o esforco dos governos esclarecidos e dos homens de boa
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vontade tenta remediar na medida do possivel a falta de oportunidades

culturais” (Candido, 1995).

Entre 2005 e 2012, no Brasil, houve o compromisso de investir
na area das bibliotecas, livros e leitura. As politicas publicas foram im-
plementadas, e, embora o histdrico delas na area da Cultura (Calabre,
2007; 2009) nos traga a década de 1930 como referéncia inicial, as
pesquisas sdo unanimes em afirmar o Plano Nacional de Cultura (PNC)
como marco democratico no campo das politicas culturais (Martins,
2019; Padilha, 2019; Pinheiro, 2016). No ensejo do PNC é que encon-
traremos os Planos Setoriais, incluindo o Plano Nacional do Livro e da

Leitura (PNLL) (Brasil, 2011) cujos eixos sio:

1) Eixo 1 - Democratizacdo do acesso
2) Eixo 2 - Fomento a leitura e a formacao de mediadores

3) Eixo 3 - Valorizacao institucional da leitura e incremento de seu
valor simbdlico

4) Eixo 4 - Desenvolvimento da economia do livro

Vale destacar que a respeito da denominacao da politica, embora
o Plano Nacional contemple apenas “livro e leitura”, as discussdes que
se seguiram nas areas trouxeram para a maioria dos planos estaduais
implementados o acréscimo das palavras literatura e bibliotecas (Plano
Estadual do Livro, Leitura, Literatura e Bibliotecas). Entende-se que
nao é possivel silenciar a palavra biblioteca e, por se tratar de um Plano
constituido em conjunto com a Cultura e a Educacéo, o termo abraca
todos os tipos de bibliotecas, principalmente as publicas, as comunita-
rias e as escolares. O PNLL foi permeado de discussbes e debates desde

2004, com ainstituicao, por decreto,em 2011, ou seja, hd 10 anos. Além
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dele, temos como embasamento a Politica Nacional de Leitura e Escrita

(PNLE), sancionada em 2018.

Foi nesse tempo de investimento nas politicas publicas de leitura
e de cultura, pertencimento territorial e identitario, que as bibliotecas
comunitdrias ganharam forca, embora ja existissem em anos bem ante-
riores.? Elas se enraizaram nas comunidades mais vulneraveis, surgindo
daidentificacdo de que as bibliotecas publicas ndo representavam e ndo
supriam com as necessidades culturais e informacionais de determina-

das localidades.

A imagem inicial apresentada neste texto, dos jovens subvertendo
e “profanando” o espaco de uma biblioteca ainda ndo é uma cena co-
mum, mas ela somente se faz possivel dentro deste contexto descrito
brevemente de um percurso das politicas de leitura no pais, de mudan-
cas e giros no conceito do que é uma biblioteca, e a que(m) ela serve.
Podemos citar também o videoclipe da musica Passarinho, do cantor
Emicida com a cantora Vanessa da Mata* que, embora se passe em um
sebo, mostra o quanto a leitura pode ser deciséria em destinos. Longe
de achar ingenuamente que os livros sdo “neutros”, volto a premissa de
que a literatura é um direito humano. Também é interessante citar um
perfil que tem subvertido a literatura no Instagram, o @funkeiroscults
que traz jovens da periferia comentando titulos classicos da literatura
na sua linguagem, o que nao é bem visto por muitas pessoas conserva-
doras e que entendem que é preciso que todos esses jovens “se encai-

xem”, inclusive na linguagem.

3 A principal pesquisa sobre bibliotecas comunitarias que marca esse periodo de expansao das
comunitarias é de Elisa Machado, ex-coordenadora do Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas
(MACHADO, 2008).

4 Disponivel em: www.youtube.com/watch?v=lJcmLHjjAJ4.
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[..] Aliteratura esta tiao préxima da periferia quanto a lingua-
gem do funk. Este é apenas um dos ensinamentos dissemina-
dos pelo perfil do Instagram “Funkeiros Cults®, que tem espa-
Ihado posts de obras literarias de nomes como Angela Davis,
Karl Marx, Silvio Almeida, Freud, José Saramago e muitos
outros intelectuais por meio de frases adaptadas para o vo-
cabulario comum a periferias de diferentes regides e estados
do Brasil [...] o perfil compartilha fotos de seguidores acom-
panhados de livros e de pensamentos que resumem a obra.
“A histéria da humanidade é a histéria da luta dos crias” é o
que diz o post referente ao “Manifesto do Partido Comunista
1848”, de Karl Marx e Friedrich Engels, na didatica e informa-

tiva linguagem da pagina. (Martins, 2020, online).

Figura 1 - A pagina ja tem 259 mil seguidores no momento desta escrita

Fonte: www.instagram.com/funkeiroscults
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Se os jovens negros estao desentortando a literatura nas redes
sociais e ocupando os espacos das bibliotecas, os povos indigenas tam-
bém. Daniel Munduruku, um dos mais conhecidos e principais nomes da
literatura indigena no Brasil teve seu encontro com os livros justamente
numa biblioteca escolar que, ao contrario do que poderiamos esperar,
nao era uma biblioteca “ludica” que atraisse criancas, ou que elas fre-
quentassem. Na sua crénica Sobre aranhas e livros, o escritor conta um

pouco sobre esse encontro:

[...] Um dia fui escalado para limpar a biblioteca. Esse era um
lugar para mim indiferente porque quase nunca iamos I4.
Parecia-me hermético demais para ser visitado. Adentrei o
estabelecimento. Estava bastante organizada, mas um pouco
suja. Passei a varrer o chao do lugar. De repente notei que
tinha uma aranha que fazia sua teia em uma estante de livro.

[...]

Quando voltei no dia seguinte vi que a aranha tinha feito
novamente a teia na mesma prateleira sem se importar com
meu trabalho. Nao pensei duas vezes e fui logo limpando o
local para ndo permitir acimulo de sujeira. Teia retirada,
trabalho realizado. Tudo conforme a ordem estabelecida. O
pior, no entanto, foi voltar no terceiro dia — que seria meu
ultimo naquela funcdo — e ver que a maldita aranha tinha no-
vamente montado sua teia naquele mesmo lugar. Fiquei tdo
furioso que quis saber por quais motivos a bendita insistia
com aquela armacao toda. Sem desespero fui até a estante
e olhei sobre quais livros a teia estava montada. O primeiro

livro que tirei me chamou a atencdo porque traziaum menino
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louro usando uma roupa colorida na capa. Comecei a folhear
o objeto. Nao era um livro comum. As letras eram um pouco
maiores que os de leitura obrigatéria e logo na primeira pa-
gina tinha a imagem de uma cobra que engolira um elefante.
Achei aquilo muito esquisito e passei a ler do que se tratava.
Contava a histéria de um menino que se perdera de seu mun-
do e tinha vindo parar no deserto. Era a histéria de O Peque-

no Principe.

Nao consegui parar de ler o livro. Queria logo saber como
acontecera aquele acidente e como o menino tinha resolvi-
do o problema. Pedi para o colega que iria me substituir na
funcao me deixasse ficar ali mesmo por mais alguns dias. Ele
topou desde que eu fizesse alguns favores a ele. Eu concordei

sem pestanejar.

Todos os dias eu voltava para a biblioteca e lia um pouco
aquela obra. Fui decorando as falas e as repetia para os ou-
tros colegas para ndo esquecé-las. Além daquele livro passei
abuscar outros que me ensinassem algo tao fantastico assim.
Peguei gosto pela leitura e nunca mais parei de frequen-
tar bibliotecas em todos os lugares por onde passava.l...]
(Munduruku, 2016, p. 82-84).

E necessario que o conceito de biblioteca seja cada vez mais
desentortado. Para quem trabalha com mediacao da leitura, parece
muito ébvio que a biblioteca nio seja apenas um acervo de livros, que
tenha aspectos ludicos, que represente um lugar simbdlico nas e para

além de suas paredes. Porém, nas legislacbes — e mesmo para alguns
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grupos de intelectuais —, a biblioteca e os livros ainda permanecem no

imaginario elitista do conhecimento.

2.0 QUE AS BIBLIOTECAS TEM A VER COM AS LEIS
10.639/2003 E 11.645/2008?

Pessoas negras e indigenas frequentando bibliotecas, biblioteca-
rias negras e indigenas e jovens da periferia em livrarias ou gravando
clipes de funk em bibliotecas sado situacdes ainda encontradas em ex-
cecao. Existem iniciativas e projetos que sdo formacoes oferecidas com
o intuito de descolonizar os curriculos e as praticas na Educacao, como
o Mulheres Negras na Biblioteca® e o Leia Mulheres Indigenas.® Outro
exemplo é o curso de Aperfeicoamento em Educacio para as relacoes
étnico-raciais na Educacdo Basica, ofertado pelo programa de exten-
sdo “Letramentos e Educacdo Antirracista”, do Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que busca fomentar acoes
para o didlogo entre a formacao de professores e a educacao para as
relacoes étnico-raciais (ERER).

Enguanto ndo houver uma equidade na presenca de pessoas ne-

gras e indigenas em todos os espacos, essas iniciativas sdo indispen-

5 Projeto de incentivo a leitura de obras de escritoras negras, idealizado e organizado por pro-
fissionais de Biblioteconomia e Letras, que se dedicam a promover atividades culturais a fim de
contribuir para a formacgdo e aumento do publico leitor de livros de autoria de mulheres negras,
com o objetivo de tornar notavel aimportancia da inclusdo dessas obras nos acervos das biblio-
tecas. Perfil: @mulheresnegrasnabiblio. Disponivel em: https://www.instagram.com/mulheres-
negrasnabiblio/.

6 Iniciativa de visibilizacdo de escritoras indigenas por meio do perfil de Instagram @leiamulhe-
resindigenas que traz curadoria de contetdo digital relacionado as literaturas indigenas. Dispo-
nivel em: https://www.instagram.com/leiamulheresindigenas/.

7 Mais informacoes sobre os cursos e eventos realizados pelo LEA s3o encontradas em: www.
ufrgs.br/lea
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saveis para o combate a sociedade racista na qual vivemos. Chegamos
no século XXI e que imagem vem na nossa cabeca quando ouvimos a
palavra indio ou indigena? O que sabemos de sua existéncia? Os prin-
cipais indicios do desconhecimento vao no sentido de que, quando se
trata dos povos indigenas, existe a fiscalizacio e a cobranca de que haja
um certo tipo “indio verdadeiro/puro”. Quando indigenas estdo na uni-
versidade, ou dirigem um carro e usam celular, logo se ouve a sentenca:
eles “ndo sdo mais indios”. Se sairam do meio da floresta e usam roupas,
perdem a sua identidade. Essa é uma falacia perversa ligada as pers-
pectivas de racializacdo da humanidade. Mas quem é que julga e com

qual embasamento?

Nossa versao da histéria é uma sé: a do colonizador. Como desco-
lonizar a educacao e criar alternativas ao perigo de uma Unica histéria?
A Lei 11.645 de 2008, que inclui no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da temética “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indi-
gena” (Brasil, 2008), vem com esse objetivo. Embora existam diversas
criticas a efetivacdo da Lei e 3 atuacdo do Estado, ela é um dispositivo

legal que favorece a

[...] compreenséo de que € preciso construir representacoes
sociais positivas que valorizem as diferentes origens cul-
turais da populacio brasileira como um valor e, ao mesmo
tempo, crie um ambiente escolar que permita a manifesta-
cao criativa e transformadora da diversidade como forma de
superar situacdes de preconceito e discriminacdes étnico-ra-
ciais. (Ministério da Educacéo; Conselho Nacional de Educa-
cdo, 2016, p. 2).
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Quando se fala na Lei 11.645/2008, é justamente sobre nao rea-
lizar tarefas pontuais e estereotipadas em datas exclusivas, as quais a
autora Sandra Regina e Lourival José chamam de “atividade espeta-
culosa” (Fontes; Martins Filho, 2018). A critica é para que as praticas
pedagogicas realizadas por bibliotecarias/os e educadoras/as sejam
incorporadas de forma ampla, sem excluirem, mas sem estarem presas
na caixinha do 19 de abril ou no 20 de novembro. Espera-se que sejam
acoes qualificadas, com ética e compromisso, deixando no passado ape-

nas a sociedade racista.

Conforme o bibliotecario Vagner Amaro, o sistema literario e o
mercado editorial influenciam praticas na area das bibliotecas que co-
laboram na manutencio de uma sociedade racista: “[...] praticas biblio-
tecond6micas como selecao e aquisicao de acervo, disseminacao seletiva
da informacao, mediacao da leitura literaria e até a indexacao de docu-
mentos. [...] (Amaro, 2019). Nesse sentido, € necessario que autorias ne-
gras e indigenas componham acervos de bibliotecas e facam parte das
mediacoes e das atividades. No momento, a regra ainda é uma auséncia
significativa dessas autorias no que diz respeito as escolas e as bibliote-

cas publicas.

O desconhecimento de professores/as e bibliotecarias/os é justa-
mente a ignorancia sobre os temas, e a queixa de uma suposta ausén-
cia de materiais para trabalhar em sala de aula e em bibliotecas. Essa
Ultima é o primeiro item a ser desmistificado, pois, ao realizar qualquer
formacao, ainda que de curta duracao, todas as pessoas acabam se sur-
preendendo com a quantidade de materiais existentes. Levando em

consideracao que ja sdo 19 anos da Lei 10.639 e 14 anos da Lei 11.645,
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diversos tipos de materiais pedagégicos e literarios ja foram produzidos.
No entanto, o que se verifica é que seguem sendo invisibilizados. Coin-
cidéncia ou nao?

Se a situacdo nao é favoravel nos espacos nao indigenas, tanto
mais nas proprias escolas indigenas que nio acessam uma producao
adequada ao seu contexto, a sua realidade e a seu povo, nem a produ-
cao escrita com qualidade editorial de seus parentes. Desse modo, os
espacos escolares ficam restritos apenas ao contetdo do livro didatico,
na luta para manter a tradicao da oralidade. A professora Sueli Krengre
Candido, em seu trabalho de conclusao de curso, em uma narrativa que

por si so ja é um livro, registra esses dilemas:

Somente na escola sdo repassadas umas histdrias que ja vém
escritas nos livros didaticos que chegam as nossas escolas,
mas sao histdrias de outros povos e ndo do nosso povo. Al-
guns professores que sabem contar histérias tentam manter
esses contos, mas esta é uma parte dificil que é a de contador,
pois nem todos tém a vocacdo dos nossos velhos contadores.
(Candido, 2014, p. 25).

Exemplificando com o Manifesto sobre Bibliotecas Publicas, “[...] as
colecoes e servicos das bibliotecas devem incluir todos os tipos de su-
porte e tecnologias modernas apropriados assim como fundos tradicio-
nais; [...] devem refletir as tendéncias atuais e a evolucio da sociedade,
bem como a meméria da humanidade e o produto da sua imaginacao”
(IFLA/UNESCO, 1994).

Ainda nas missdes expressas no manifesto, uma delas se refere a

valorizacdo da tradicao oral que, juntamente com a memaria da huma-
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nidade sdo elementos que se conectam diretamente com as populacbes
indigenas, e também com o que a escritora Chimamanda Ngozi Adichie

(2009, p. 12) fala a respeito da histéria Unica.

[...] Assim como o mundo econémico e politico, as historias
também sio definidas pelo principio de nkali: como elas sdo
contadas, quem as conta, quando sdo contadas e quantas sdo
contadas depende muito de poder. O poder é a habilidade
nado apenas de contar a histoéria de outra pessoa, mas de fazer
que ela seja sua histéria definitiva. O poeta palestino Mourid
Barghouti escreveu que, se vocé quiser espoliar um povo, a
maneira mais simples é contar a histéria dele e comecar com
“em segundo lugar”. Comece a histéria com as flechas dos in-
digenas americanos, e ndo com a chegada dos britanicos, e a

histéria serd completamente diferente.

As bibliotecas, de todos os tipos, tém o compromisso de possibilitar
histoérias diferenciadas, pontos de vista divergentes, levando em consi-
deracao os principios democraticos, entendendo que entre opinido e

discurso de édio racista existe uma grande diferenca.

3. “O FUTURO E ANCESTRAL"

Esses dias tinha um moleque na quebrada com uma arma de

quase 400 paginas na mao.

Umas mina cheirando prosa, uns acendendo poesia.
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Um cara sem nike no pé indo para o trampo com o zéio ver-

melho de tanto ler no 6nibus.

Uns tiozinho e umas tiazinha no sarau enchendo a cara de

poemas. Depois sairam vomitando versos na calcada.

O tréfico de informacdo nao para, uns estao saindo algemado
aos diplomas depois de experimentarem umas pilulas de sa-

bedoria. As familias, coniventes, estdo em éxtase.

Esses vidas mansas estio esvaziando as cadeias e desempre-

gando os Datenas.

AVida nio é mesmo loka? (Vaz, 2015, online)

O papel da Biblioteca como instituicdo que preza pela diversidade
cultural e que leva informacdo de forma democratica a comunidade
precisa ser salvaguardado, tendo em vista que, no projeto de sucatea-
mento, tanto da escola publica como da Cultura, as bibliotecas estao
carentes de todo tipo de incentivo e investimento para que desempe-
nhem suas funcdes e missodes. Nesse contexto, é necessario destacar a
importancia de uma ferramenta norteadora de acoes: a Agenda 2030
da ONU. Um plano de acdo para as pessoas, o planeta e a prosperidade,
que busca fortalecer a paz universal por meio de 17 Objetivos de De-
senvolvimento Sustentavel (ODS) e 169 metas para erradicar a pobreza
e promover vida digna para todos, dentro dos limites do planeta. Sdo
objetivos e metas para que todos os paises adotem de acordo com suas

proprias prioridades e atuem no espirito de uma parceria global que
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orienta as escolhas necessarias para melhorar a vida das pessoas, agora

e no futuro.

Destaca-se o empenho da Federacao Brasileira de Associacoes de
Bibliotecarios, Cientistas de Informacao e Instituicbes (FEBAB) para
sensibilizar a classe bibliotecaria, demarcando o papel das bibliotecas
como parceiras estratégicas para o cumprimento dos ODS. Em conso-
nancia com a Agenda 2030 da ONU, entendemos que cabe as bibliote-
cas “[...] Conhecer as iniciativas da difusdo da cultura indigena para que
[...] possam desfazer esteredtipos e preconceitos e busquem reverberar

informacoes confidveis para suas comunidades. (FEBAB, 2021).

Ainda que exista muita desinformacao, uma infima presenca de li-
vros de autoria indigena nos acervos das bibliotecas e a abordagem para
o tema nos livros didaticos seja problematica, as redes encontram for-
mas de encontro e fortalecimento. Além disso, é preciso cobrar a parte
que cabe ao poder publico, sem deixar de buscar alternativas. Esta pu-
blicacdo é um exemplo de como semear afetos gera frutos e assim é que
as coisas vao acontecendo, e a troca de informacoes vai sendo fermento

natural para o pao de cada uma. Nutrir é preciso.

A biblioteca de Alexandria é histdrica, milenar, e durante séculos
guardou quase todo o conhecimento do mundo (ndo todo certamente).
Os povos africanos e orientais detinham conhecimentos muito mais
avancados durante milénios até o contato com as civilizacdes coloniza-
doras e epistemicidas. Nosso DNA é uma biblioteca contendo a memé-
ria da humanidade. O Google é uma imensa biblioteca que queria copiar
a ideia de Alexandria, virtualmente. Uma biblioteca é um organismo em

crescimento: é uma das cinco leis de Ranganathan. Um organismo vivo.
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Esses movimentos e metaforas me remetem agora, como no enrolar de
uma serpente, as flechas lancadas em 2021 pelo Ciclo Selvagem, em
uma ideia de Ailton Krenak para adiar o fim do mundo, realizadas junto

com Anna Dantes, serao 06 flechas lancadas, sendo que na Flecha 1:

Viajamos por teorias cientificas contemporaneas e memo-
rias das culturas ancestrais. O fio condutor deste episédio
costura duas narrativas: a da canoa cobra, meméria origina-
ria de povos rio negrinos, e a serpente césmica, presente em
mitos de origem de diferentes culturas, vista como a dupla
hélice do DNA, cddigo de meméria presente em tudo que é
vivo. A viagem percorre uma sequéncia que entrelaca sabe-
res indigenas e hipdteses cientificas sobre o surgimento da
Vida. (Flecha Selvagem, 2021, online)

Em todos os tempos, existem os que seguram o céu e os que adiam
o fim do mundo. Multiplicar e fortalecer redes para que ndo esqueca-
mos, contar histérias para que nao esquecamos. No momento em que
vocé |é este texto, vocé suspende o tempo. Minha ideia para adiar o fim
do mundo comeca sugerindo que vocé leia o texto que finaliza este es-
crito, um texto que marca meu inicio de caminhada junto ao grupo de
mulheres tdo acolhedoras do LEA e que quero compartilhar. Um texto

livre que traz muita influéncia da linguagem dos slams.

Ao terminar esta leitura, assista a Flecha 1 e busque qualquer pe-
daco de céu que tenha ao alcance de seus olhos — e realmente desejo
que vocé tenha muito céu disponivel, assim como tenho tido na minha
vida. Olhe. Apenas olhe, com os olhos que dispuser, segure o céu com

seu olhar e ouca o que ele diz. Sinta qualquer brisa suave que possa
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passar pela sua pele, ou talvez possa ser um forte vento. Se sentir von-
tade, feche seus olhos, e s6 se entregue a sentir. O céu que ndo desaba
ha de Ihe contar alguma histéria no pensamento. E depois disso, res-

pire e recomece.

Minha lingua, minha geografia

Eu sou filha da fronteira oeste do Rio Grande do Sul. Antigamente terra
chamada de entre-rios. Nasci e estou num entre-lugar. Eu falo numa lingua
que eu ndo escolhi.E eu...eu td achando que ndo aprendi a amar essa lingua

mde que me impuseram!

A noite, aqui na minha cidade, os aparelhos captavam melhor o sinal
das rddios hermanas. Me encantavam nas madrugadas aquelas rddios AM,

trazendo em suas ondas um espanhol vindo ndo sei de que bandas.

Pequena eu me encantava por outras linguas. Pensava em outras lin-
guas. Inglés, espanhol, drabe, até esperanto eu quis aprender. Pero es una

cosa que... yo no hablo very well no one lingua. Nunca soube o meu lugar.

Eu nasci numa fronteira de historias violentas. Reza a lenda que se fez
democrdtica, agora que findaram os tempos das guerras sangrentas. Aqui s6
ficou o siléncio dos bois pastando no campo, num simulacro de paz apdtica.

Nado existe racismo aqui ndo! Ninguém viu, nem ouviu.

Mas entdo me conta...por que minha colega boliviana era motivo de
chacota todos os dias na sala de aula? No fundo eu sei. Era pela sua cor,
sua lingua, sua cara de india, e ela vivia triste sem amigas. Até que um dia

SO sumiu...
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Mas entdo me conta...por que eu tenho familia negra, vé negra, vo in-
digena, mas so que... “_Pxx... ninguém pode falar sobre isso.” ? Me conta!
Por que a minha pele fala e me pergunta “de onde eu vim?!” Eu pergunto..
Mas sé6 que... “ Pxx...ninguém podia falar sobre isso.” E ora bolas, como é

dificil ter respostas!

Miscigenacao: por favor ndo romantizar. Filhas das filhas das filhas sem
pai, das violéncias dos senhores das casas grandes. Também nas geografias

das identidades, eu fiquei no meio do caminho. Estou num entre-lugar.

Me entristeco e penso em pedir colo para minha mde natureza, mas en-
tao em que lingua falo eu? Existem palavras para traduzir a minha dor e ver-

gonha quando nés humanos a queimamos e destruimos dia apés dia?

Se estou vendo seus peitos sendo sugados até que sangrem, que digo
eu para minha mde natureza? Hd palavras que traduzam ou justifiquem, ou
expliquem? Em que lingua? Me digam por favor.

| still ask myself en que idioma hablaria yo ahora en esta charla? Si nues-

tra madre indigena ndo tivesse sido estuprada e assassinada.
Por quem?
Ah é! Pelos generais e seus comparsas. E para que suas facanhas servis-

sem de modelo a toda terra, estas terras a eles foram dadas de bandeja! Enor-

mes extensoes destes largos pagos, acordos hipécritas, distribuicdo ilicita.

Indigenas e negros eram a grande massa desses exércitos, s6 que aqui o
racismo é covardemente implicito. Glorificaram quem? Os generais. Nadie vé
a los negros nombres en las calles, nas placas das calcadas nomeando ruas.

Ninguém vé a estdtua do indigena no meio da praca.
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Resisténcia abaixo de porrada. Quantas mulheres nuas violentadas?
Quantos corpos negros mortos pelo chdo? Desses guerreiros sé ouco dizer
que eram e sdo “tudo preguico, sujo, ladrdo.”

Déi ver a natureza vendida, memérias apagadas, morrendo de fome as

existéncias ancestrais, para alimentar a gandncia de lucro dos verdadeiros

homents selvagens e seus dinheirais.

Eu nasci numa fronteira de historias violentas. Reza a lenda, que se fez
democrdtica, agora que findaram os tempos das guerras sangrentas. Aqui s6

ficou o siléncio dos bois pastando no campo, num simulacro de paz apdtica.
Nao existe racismo aqui ndo! Ninguém viu, nem ouviu.

Nas geografias das terras e identidades, eu sou filha de entre rios do
Brasil, Uruguai, Argentina. Entre rios que escorrem dos olhos e do meio das
pernas das Negras e Indigenas. Eu fiquei no meio do caminho. Estou num en-

tre-lugar.

Yo hablo una lengua que yo no he elegido. Latino-America, Abya Yala,

minha verdadeira mae terra viva, perdoa tuas filhas e filhos.
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1.INTRODUGCAO

Tratar relacoes étnico-raciais e cultura de paz ja traz o desafio na
interposicao das duas questoes emergentes em uma mesma frase. Jun-
tas. Vivemos, historicamente, a luta dos descendentes de pessoas es-
cravizadas por sobrevivéncia. Uma histdria que é marcada por muitas

coisas e paz ndo é uma delas.

Em algumas linhas de pensamento, parece haver a crenca de que
o racismo e as desigualdades entre os descendentes dos povos que for-
maram este pais estdo no passado. Uma cultura que tenta sugerir que
todas as pessoas sdo iguais e que, havendo esforco, todos podem ter
0Ss mesmos acessos. Porém, o que os nimeros tém nos mostrado ndo
corrobora esta ideia. Os dados do Atlas da Violéncia do ano de 2021,
construido pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (Ipea) e pelo
Férum Brasileiro de Seguranca Publica (FBSP), demonstram isso. Con-

forme consta no referido Atlas, a

intensa concentracio de um viés racial entre as mortes vio-
lentas ocorridas no Brasil ndo constituiu uma novidade ou
mesmo um fenémeno recente. Pelo menos desde a década
de 1980, quando as taxas de homicidios comecam a crescer
no pais, vé-se também crescer os homicidios entre a popu-
lacdo negra, especialmente na sua parcela mais jovem. Em-
bora o carater racial da violéncia letal tenha demorado a ter
presenca constante nos estudos mais gerais da violéncia, as
organizacdes que compdem o movimento negro ha décadas
tematizam essa questido, nomeando-as de diferentes modos,
conforme apontado por Ramos (2021): discriminacdo racial

(1978-1988), violéncia racial (1989-2006) e genocidio negro
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(2007-2018). Nesse sentido, a desigualdade racial se perpe-
tua nos indicadores sociais da violéncia ao longo do tempo e
parece ndo dar sinais de melhora, mesmo quando os nime-
ros mais gerais apresentam queda. Os nimeros deste Atlas,
mais uma vez, comprovam essa realidade (Cerqueira et al,,
2021, p.49).

A titulo de ilustracdo, podemos mencionar: em 2019, os negros
(soma dos pretos e pardos da classificacdo do IBGE) representaram
77 % das vitimas de homicidios; as mulheres negras representaram
66 % do total de mulheres assassinadas no Brasil; a reducao geral das
taxas de homicidios nos anos de 2009 a 2019 se concentrou muito
mais sobre a populacdo ndo negra do que entre a populacio negra.
Em quase todos os estados brasileiros, um negro tem mais chances de
ser morto do que um nao negro, com excecao do Parana e de Roraima,
que em 2019, apresentaram taxa de homicidios de ndo negros superior

ade negros (Cerqueira et al., 2021. p. 49-57).

Para além dos nimeros, é necessario e importante considerar as
dores das pessoas em situacoes de conflito envolvendo raca, implicitas
nesses dados quantitativos e que certamente seguem exigindo atencao

e respeito.

A cultura de paz se propde a ser uma contraposi¢ao, uma proposta
de acao que ofereca outras ferramentas que ndo se baseiam no medo,
na coercao, na punicio ou outras formas de opressao da vontade. Falar
de paz é partir da ideia de que as pessoas buscam a vida, o bem-estar,
as relacoes de qualidade e oportunidades de assim viver. Cultura de paz

seriam diversas maneiras de cultivar esse modelo de vida. Existem os
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Circulos de Construcao de Paz, os encontros de Mediacao, as ativida-
des circulares com os mais diversos focos, os encontros de Conciliacao,
alguns modelos que trabalham conflitos com foco na vitima (mesmo que
se compreenda que vitima e ofensor podem ser papéis volateis) e diver-
sos conhecimentos que podem ajudar na execucao destas propostas,
como, por exemplo, a Comunicacao Nao Violenta. Em um olhar rapido,
faz todo o sentido usarmos as técnicas e reflexdes oferecidas por essa
cultura para tratar uma questao que gera tantos conflitos como as re-
lacoes étnico-raciais. Ha o incentivo de 6rgaos internacionais inclusive
para o aprendizado e uso das ferramentas ofertadas pela cultura de paz

para tratar conflitos.

Escolhemos tratar, neste texto, ndo necessariamente dos dados ou
dos conceitos, mas dos cuidados que sdo necessarios ao tratar de confli-

tos raciais utilizando as ferramentas que a cultura de paz pode oferecer.

2.POR ONDE COMECAR?

Uma reflexdo importante para propor acdes voltadas para a paz
é pensarmos de onde partimos. Podemos dizer que a populacao bra-
sileira, segundo dados do IBGE, é majoritariamente negra. Para além
disso, temos também os dados sobre o genocidio dessa populacdo onde
jovens negros sdo o principal corpo a padecer em situagdes violentas.
Nossas escolas publicas, em sua grande maioria, servem a comunidades

que vivem as agruras da desigualdade socioeconémica.
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E é para estas pessoas que podemos, com a melhor das intencoes,
ofertar espacos de construcdo de paz. Contudo, sera que a comunidade

escolar ird acolher nossa proposta de paz?

DA PAZ

Eu ndo sou da paz.

Nao sou mesmo nao. Nao sou. Paz é coisa de rico. Nao visto
camiseta nenhuma, nado, senhor. Nao solto pomba nenhuma,
nao, senhor. Ndo venha me pedir para eu chorar mais. Secou.
A paz é uma desgraca.

Uma desgraca.

Carregar essa rosa. Boba na mao. Nada a ver. Vou ndo. Nao
vou fazer essa cara. Chapada. Ndo vou rezar. Eu é que nao
vou tomar a praca. Nessa multiddo. A paz ndo resolve nada.
A paz marcha. Para onde marcha? A paz fica bonita na televi-
sdo. Viu aquele ator?

Se quiser, va vocé, diacho. Eu é que ndo vou. Atirar uma lagri-
ma. A paz é muito organizada. Muito certinha, tadinha. A paz
tem hora marcada. Vem governador participar. E prefeito. E
senador. E até jogador. Vou nao.

Nao vou.

A paz é perda de tempo. E o tanto que eu tenho para fazer
hoje. Arroz e feijdo. Arroz e feijdo. Sem contar a costura. Meu
juizo ndo estd bom. A paz me deixa doente. Sabe como é? Sem
disposicao. Sinto muito. Sinto. A paz ndo vai estragar o meu
domingo.

A paz nunca vem aqui, no pedaco. Reparou? Fica la. Esta ven-
do? Um bando de gente. Dentro dessa fila demente. A paz é
muito chata. A paz é uma bosta. Nao fede nem cheira. A paz
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parece brincadeira. A paz é coisa de crianca. TAuma coisa que
eu nao gosto: esperanca. A paz é muito falsa. A paz € uma se-
nhora. Que nunca olhou na minha cara. Sabe a madame? A
paz ndo mora no meu tanque. A paz € muito branca. A paz é
palida. A paz precisa de sangue.

Ja disse. Nao quero. Ndo vou a nenhum passeio. A nenhuma
passeata. Ndo saio. Ndo movo uma palha. Nem morta. Nem
que a paz venha aqui bater na minha porta. Eu ndo abro. Eu
ndo deixo entrar. A paz estd proibida. A paz sé aparece nessas
horas. Em que a guerra é transferida. Viu? Agora é que a ci-
dade se organiza. Para salvar a pele de quem? A minha é que
nao é. Rezar nesse inferno eu ja rezo. Amém. Eu é que nao
vou acompanhar andor de ninguém. Ndo vou. Ndo vou.

Sabe de uma coisa: eles que se lasquem. E. Eles que cami-
nhem. A tarde inteira. Porque eu ja cansei. Eu ndo tenho mais
paciéncia. Ndo tenho. A paz parece que esta rindo de mim.
Reparou? Com todos os tercos. Com todos os nervos. Dentes
estridentes. Reparou? Vou fazer mais o qué, hein?

Hein?

Quem vai ressuscitar meu filho, o Joaquim? Eu é que ndo vou
levar a foto do menino para ficar exibindo 14 embaixo. Carre-
gando na avenida a minha ferida. Marchar nao vou, ao lado de
policia. Toda vez que vejo a foto do Joaquim, dd um né. Uma
saudade. Sabe? Uma dor na vista. Um cisco no peito. Sem fim.
Ai que dor! Dor. Dor. Dor.

A minha vontade é sair gritando. Urrando. Soltando tiro.
Juro. Meu Jesus! Matando todo mundo. E. Todo mundo. Eu
matava, pode ter certeza. A paz é que é culpada. Sabe, ndo
sabe?

A paz é que ndo deixa.
(Freire, 2008)
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Uma das propostas da cultura de paz é ofertar escuta. Ofertar es-
cuta de qualidade para, através dos achados da comunicacdo, buscar
alternativas a violéncia tdo comum nas relacoes onde ha conflito. Se
pensarmos nas escolas e no seu dia a dia, o que nao falta sdo conflitos,
falas duras, ofensas, vozes alteradas, ideias de mundo diversas, realida-

des também.

Acima, neste conto, podemos interpretar haver uma mulher, uma
mae, uma mae de um jovem morto, uma mulher moradora de um lugar
gue nao é “la embaixo” e onde muitas coisas ndo chegam. Ela mostra a
prépria realidade, faz comparacdes e demonstra sua dor. Acolher uma

dor como essa pode nio ser simples.

A Comunicacdo Nao Violenta, também conhecida como CNV, traz
para reflexdo a existéncia de necessidades humanas.! Necessitar de
algo e ndo o obter por questdes que ndo dependem da vontade e do
esforco pessoal apenas pode ser algo extremamente violento. Essa mu-
Iher pode desejar ter paz e a realidade de seus dias a impedir de acessar

essa paz. A paz como um privilégio vivenciado por poucos.

Precisamos partir do ponto de que mesmo que nossa intencao seja
de ofertar paz, podemos receber como publico pessoas tdo doloridas
por experiéncias violentas que nossa oferta pode ser rechacada. Muitas
vezes é citada a necessidade de empatia, mas essa capacidade também
pode ser perigosa dependendo da forma como a colocamos em pratica.
Como, nao sendo uma pessoa negra, se pode entender o que uma pes-

soa negra sente? Ou, estando em uma equipe de trabalho da educacao,

1 Rosenberg, Marshall. Comunicquo Ndo Violenta: técnicas para aprimorar relacionamentos pes-
soais e profissionais. Sdo Paulo: Agora, 2006.
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ja tendo acessado ensino formal até a graduacao, ofertar espacos que

nao respeitam as linguagens e formas de ser das comunidades?

Para comecar a falar de paz, precisamos estar dispostos a acolher
quem n3o esta com a mesma intencao, e respeitar limites. E necessario
reconhecer que, por vezes, nossa propria existéncia pode ser motivo de
dor para outras pessoas. As relacoes raciais falam de um juizo de valo-
res baseado na cor da pele. Estamos dispostos a ver nossa dificuldade
em tratar das relacoes étnico-raciais? Estamos dispostos a olhar para as
falas e ideias racistas com que fomos nos acostumando em nossos pro-
cessos de crescimento? Estamos realmente cientes das situacdes que
podem ser fortuitas e das quais s6 tivemos acesso porque nascemos em

lugares e familias privilegiadas econémica e simbolicamente?

Crescer em uma cultura que se acostuma a conviver com o racismo
nos torna, no tempo, pessoas insensiveis a essa dor. Com tendéncias
a achar formas simplistas de “resolucdo” dos conflitos que envolvem
raca. Resolver conflitos que envolvem relacdes étnico-raciais pode ser
considerada uma intencdo importante, mas um desejo ingénuo. Tratar
de racismo é problema social, politico, de saude e que envolve outros
tantos Ambitos. Entdo, ao invés do foco em resolucéo, talvez pudésse-
mos compreender nosso papel no que poderia ser uma forma de trata-
mento coletivo desta demanda. Olhar para a dor de pessoas negras e
sugerir o que pensar e o que sentir, ndo conseguir escutar as demandas
de pessoas negras acerca das relacdes com a branquitude e o racismo
estrutural, ndo acolher a dor das vivéncias e situacoes trazidas por es-

tas pessoas, é perpetuacao do silenciamento que vivem historicamente.
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Que nao usemos a busca pela paz para legitimar mais violéncia contra

descendentes de povos violentados ha tanto tempo.

3. AESCOLA COMO POTENCIA

Lendo este livro, vocé ja esta se propondo a saber mais sobre rela-
coes raciais. Neste capitulo, se propondo a olhar para as possibilidades
que a cultura de paz oferece para tentar falar sobre as questées que en-

volvem a ERER.

Quem participa da escola, o faz dentro de grupos ja bastante reco-
nhecidos como, por exemplo, as equipes diretivas, os grupos de profes-
sores, as familias, as criancas, os jovens. Estes grupos, mesmo que haja
conflitos, elegem o ambiente escolar como espaco de convivéncia e cui-
dado. Independentemente das motivacbes em estar numa instituicdo
educacional, as acoes propostas nesses locais tém a expectativa, pelos
publicos que 14 convivem, de serem pedagégicas. Se espera, nesses es-

pacos e nas propostas |4 vivenciadas, aprender algo.

Podemos propor o didlogo acerca das relacbes étnico-raciais
usando processos circulares.? Ha, com alguma constancia, noticias am-
plamente divulgadas nas quais as questoes raciais sdo o ponto principal.
Estudar temas ligados a aspectos raciais em ambientes preparados para
acolher e ensinar, onde haja combinacdes que ajudem as pessoas pre-
sentes a se sentirem propensas a compartilhar suas duvidas e dores, é
uma das possibilidades ao usar os processos circulares. A educacao in-

fantil ja utiliza momentos em que as criancas e adultos ficam em circulo

2 Pranis, Kay. Processos Circulares de construcdo de paz. Sao Paulo: Palas Athena, 2010.
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e caraacaratrocaminformacoes. A pessoa adulta ficacom aincumbén-
cia de organizar o momento, porém as criancas participam ativamente
aprendendo sobre convivéncia e compartilhamento. A cultura de paz
promove a busca por relacoes de qualidade. Relacoes de qualidade po-
dem ser a base sélida na qual alunos e demais integrantes da comuni-
dade escolar se sintam acolhidos quando trouxerem suas experiéncias

envolvendo questdes étnico-raciais: sejam pessoas negras ou nao.

Os circulos de construcio de paz sdo parte de propostas de trata-
mento de conflito reconhecidas como Justica Restaurativa. Em nosso
pais, muitas iniciativas em cultura de paz sdo propostas ligadas a areas
do direito e a espacos juridicos. No entanto, relatos em espacos esco-
lares falam, como o nome ja diz, das possibilidades de restauratividade

das iniciativas.

Construir espacos educativos que apresentem perspectivas de paz,
usando processos circulares ndo é algo facil, nem simples. Tdo pouco
transformara o ambiente num lugar sem conflitos. Integrar no cotidiano
olhares, escutas, conversas, percepcoes com vistas a gerar praticas re-
lacionadas a cultura de paz, processos circulares de didlogo, passa por
promover rodas de conversas, dindmicas, praticas, espacos que relinam

as pessoas de modo que:
¢ Todos sejam respeitados;

¢ Todos tenham igual oportunidade de falar [e de serem escuta-
dos], sem serem interrompidos;

¢ Os participantes se expliguem contando suas histérias; [...]

e Aspectos emocionais e espirituais da experiéncia individual sdo
acolhidos (Pranis, 2010, p. 20).
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Segundo a autora Kay Pranis (2010), o formato circular pressu-
poe lideranca compartilhada, igualdade, conexdo e inclusdo. Promove
escuta, responsabilidade e participacdo de todos. Deve ser suficien-
temente forte para conter emocoes diversas, seja raiva, frustracao,
alegria, dor, verdades, conflitos, visbes de mundo diferentes, siléncios,
paradoxos, etc. Objetiva criar um espaco onde os participantes se sin-
tam seguros para serem totalmente auténticos. Isto &, trata-se de criar,
promover e oferecer intencionalmente espacos que criem o habito de
compartilhamento de emocodes, sentimentos, histdrias. Nesses espacos,
quem participa estabelece um conjunto de valores e diretrizes. Cria-se
um espaco no qual estas combinacdes permitem que quem participa
sensibilize-se para acolher as diversidades. Porém, isso somente é pos-
sivel, considerando as realidades raciais, econémicas, sociais e culturais
do nosso pais, se racializarmos o processo. Essa é a “encomenda” para
quem se dispoe a utilizar as ferramentas da cultura de paz para tratar
dores raciais. Precisamos investir em desenvolver formacoes, em inter-
nalizar valores que considerem a pauta racial, seus atores e protago-
nistas. Nao é possivel apenas ter boa vontade, é necessario investir em

escutar quem se debruca sobre ERER.

Nesse sentido, a educacio para a cultura de paz passa também por
ensinar e aprender a ser e a conviver, a reconhecer e ensinar a reconhe-
cer o racismo como estrutura fundante da sociedade brasileira atual e
que, como afirma Djamila Ribeiro (2019, p. 15), “o antirracismo € uma

luta de todas e todos”.

Conforme os preceitos da CNV, poderiamos, ainda, pensar os pro-

cessos circulares no sentido de aprender e ensinar a distinguir entre
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observacao (relatar, descrever fatos tal como sdo) e juizo de valores,
sentimentos e opinides, necessidades individuais e estratégias, pedidos
e ameacas (exigéncias).

Marshall Rosenberg (2019) sugere que para que nossa comuni-
cacao seja ndo violenta, estejamos abertos a realizar uma mudanca de
paradigma ao nos comunicarmos, isto é, que estejamos dispostos a dei-
xar de diagnosticar, punir, condenar, julgar, achar culpados quando nos
expressamos verbalmente, o que reverbera, potencializa a violéncia, e
nos foquemos em nos expressarmos com a intencdo de humanizar as
pessoas, as situacoes, os processos. Para tanto, segundo o autor, se faz
necessario estarmos atentos a pelo menos quatro elementos: observa-
cao, sentimentos, necessidades e pedidos/demandas. Isso significa abrir
mao de dar juizo de valores quando narramos um conflito/aconteci-
mento, priorizando descrever os fatos e situacoes tal como ocorreram.
Focar em expressar como cada pessoa se sentiu diante da situacdo, ao
invés de opinarem, trazerem falas, interpretacoes, julgamentos do que
possa ter passado com o outro, movido a atuacdo da outra pessoa. Dei-
xar explicita a necessidade sentida, que moveu cada acdo, cada fala,
cada entendimento. Evidenciar de forma nitida o que gostaria que ti-
vesse acontecido, seus pedidos sinceros, ao invés de impor ameacas, se
colocar numa posicdo autocentrada e defensiva. Abrindo espaco para
falas sinceras e escutas ativas. Quer dizer, implica que cada um comu-
nique com honestidade o que observou, o que sentiu, o que necessitou,
as escolhas tomadas para agir da forma que agiu, o que gostaria que a
outra pessoa tivesse feito. Ser empatico no momento de realizar os pe-

didos numa conversa ou divergéncia é fundamental, conforme o autor:
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Ser empaticos com discordancias para que as pessoas se sin-
tam seguras ao discordar. Quando conseguimos isso, todos
os acordos s3o respeitados. [..] Todas as vezes que alguém
atende a um pedido motivado por culpa, vergonha, dever,
obrigacdo ou medo de punicdo havera um preco a pagar. (Ro-
senberg, 2019, p. 63).

A CNV propoe que facamos algo movidos pelo prazer de contri-

buir. Diferenciando as ideias de “poder sobre” e “poder com”:

Com poder sobre os outros obtemos resultados a partir da
submissao das pessoas. Podemos castigar ou premiar. Isso é
poder sobre. E um poder fraco porque pagamos um preco por
ele. Pesquisas revelam que empresas ou escolas que usam a
tatica do poder sobre tém um custo indireto que se revela
em problemas com um clima de insatisfacdo geral, violéncia
e acoes sutis contra o sistema. O poder com permite que as
pessoas ajam de bom grado por perceberem que contribuem
para o bem-estar de todos. Isso € CNV. Uma das formas mais
poderosas de criar poder com as pessoas € demonstrar que o
grau de interesse que temos por suas necessidades é o mes-
mo que temos pelas nossas. Criamos mais poder com as pes-
soas na medida em que avaliamos com honestidade e vulne-
rabilidade, sem criticas. As pessoas se preocupam mais com o
nosso bem-estar quando partilhamos o poder do que quando

Ihes apontamos seus erros. (Rosenberg, 2019, p. 67-68).

Isso s6 pode ser possivel, se a comunicacao se der modo honesto

na fala e, na mesma medida, na escuta, ou seja, que estejamos disponi-
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veis para ouvir as observacoes, sentimentos, estratégias/necessidades/

escolhas e demandas da outra pessoa, tal como sao.

Em termos de educacao para as relacoes étnico-raciais, podemos
entdo nos questionar: como construir espacos de fala e escuta seguros
paratodos? Numa sociedade estruturalmente racista, como a brasileira,
quais estratégias didaticas, quais conhecimentos, quais autores, quais
videos, quais livros, quais jogos, meu grupo de convivéncia precisa aces-
sar para desenvolver uma comunicacao nao violenta, honesta, que seja
empatica com todos os grupos étnico-raciais? Quais transformacoes in-
ternas no meu coracao, no modo que vejo, ouco, comunico gostaria que
ocorressem? Ha como desenvolver comunicacio ndo violenta e espacos

de paz sem questionar o sistema de opressao racial?

Como afirma Djamila Ribeiro (2019, p. 107), “Acordar para os privi-
légios que certos grupos sociais tém e praticar pequenos exercicios de
percepcao pode transformar situacoes de violéncia que antes do pro-
cesso de conscientizacdo ndo seriam questionadas”. Qual a disponibili-
dade interna e institucional existe para esse despertar? Ha possibilidade
de comunicacoes, falas, escutas empaticas e construcoes para a paz sem
o reconhecimento dos privilégios raciais? Existe disponibilidade por
parte das pessoas brancas (minha se sou uma delas, ou daquelas pre-
sente em suas comunidades de atuacdo) em se responsabilizar critica-
mente pelo sistema de opressao que as privilegia historicamente, para
nao reproduzi-los (p. 108)? Qual a abertura possivel e como construi-la
para abordar as discordancias presentes na multiplicidade presente na

pauta racial, trazida por diferentes movimentos, grupos e pessoas?
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“Fala-se muito em empatia, em colocar-se no lugar do outro, mas
empatia é uma construcdo intelectual, ética e politica”. Para que se
possa manifestar acdes para o combate de opressoes raciais é necessa-
rio “questionar as proprias acoes” [...]. A escuta, portanto, é fundamental
(Ribeiro, 2019, p. 91).

Ha lugar no teu coracao para escutar uma alma armada e apontada
paraacarado sossego? Para construir paz com voz e voz sem medo? Paz

com justica, responsabilidade e reparacao social?

4. OS DESAFIOS

No ambito educacional, o desafio de estudar sobre as relacbes
étnico-raciais reflete a urgéncia, a necessidade e a importancia do
cumprimento da legislacdo que fala sobre o ensino de histéria e cul-
tura afro-brasileira e indigena (Leis 10.639/2003 e 11.645/2008). Ao
mesmo tempo, vem ajudando que a comunidade escolar perceba que
muitos de seus conflitos do dia a dia tém motivacao racial. H4 tam-
bém que se envolver toda a comunidade escolar nas propostas, ter
graduacdo e mesmo titulos ndo exime ninguém de ter, no dia a dia,
falas racistas, olhares enviesados pelo racismo e dificuldades em lidar

consigo NO processo.

Se temos que falar em relacbes étnico-raciais, precisamos ouvir
vozes multiplas. Trazer as pessoas historicamente marginalizadas para
lugares de destaque em nossas propostas. Escutar povos indigenas e
pessoas negras buscando descolar essa escuta do cliché muitas vezes

reforcador de conflitos, transcendendo visdes estereotipadas e precon-
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ceituosas, as quais expressam visoes colonizadoras brancas. A busca
pela paz passa por reconhecer e respeitar o outro em sua singularidade,
porém abrindo espaco para que se discuta o fato do racismo tornar al-
gumas singularidades mais importantes que outras historicamente. E
permitir reparacdo no reconhecimento. E oferecer escuta legitima as
populacdes historicamente marginalizadas. Como ja propunha o com-
positor Marcelo Yuca, em letra que se tornou famosa, “paz sem voz, ndo

€ paz, ¢ medo” (1999).

Trabalhar com propostas em Cultura de Paz é assumir a nocao
que povos originarios que habitavam as terras que vieram a compor o
territério brasileiro, ja traziam saberes, culturas, visbes de mundo, de
educacdo, de politica, de religido/espiritualidade, etc. E conhecer e dar
a conhecer historicamente as leis que oficializaram a marginalizacdo da
populacdo negra e, portanto, a obrigacao legal e humanitaria de repara-
cdo. E transformar essa consciéncia em acdes transformadoras no co-
tidiano em que atuamos; considerar e ofertar espacos de escuta e voz
em que relacdes étnico-raciais sejam transversalizadas, assumindo que
nem sempre serao confortaveis. Os desassossegos que estas atividades
podem trazer, sdo também a certeza de se estar enfrentando com outra
proposta a desigualdade de oportunidades que pessoas negras vivem

em nosso pais. O trabalho é arduo. Que ndo esmorecamos.
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me inspirei e inspiro diariamente em meu modo de ser e existir no
mundo. Encantada pelas trocas que o estudo nos proporciona, sou tam-
bém uma ativista pela luta antirracista. Sou professora de Educacao Fi-
sica, e o processo de me tornar uma professora antirracista, trazendo a
minha luta para as minhas praticas pedagégicas, € o que pretendo com-

partilhar com vocés neste capitulo.

Tenho um curto, porém intenso percurso no Magistério Publico Es-
tadual do Rio Grande do Sul. Acompanhando, a minha vida toda, a luta
incansavel das minhas tias na educacao publica, fugi o quanto pude da
licenciatura: dava aulas de danca e ginastica em clubes e academias re-
feréncias aqui em Porto Alegre, mas ndo me via em sala de aula na edu-
cacao formal, muito menos trabalhando com adolescentes. Em 2015, fui
chamada em um concurso e, pensando na estabilidade que me tornar
funciondria publica traria para a minha vida, resolvi parar de nadar con-
tra a correnteza e deixar que as dguas me levassem para o caminho que

tanto me chamava, a escola.

Ja nos primeiros dias de aulas, me deparei com uma realidade que
eu ndo esperava encontrar: os alunos negros da escola viviam violéncias
racistas que eu havia vivido quando aluna. Eu tinha fé que algumas coi-
sas houvessem mudado, ja que havia, desde 2003, uma lei que obrigava
a insercao da histéria e cultura africana e afro-brasileira no curriculo, a

Lei 10.639/03.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino

sobre Histoéria e Cultura Afro-Brasileira.
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§ 1° O conteudo programatico a que se refere o caput deste
artigo incluira o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos,
a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o ne-
gro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contri-
buicdo do povo negro nas areas social, econémica e politica

pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2¢ Os conteldos referentes a Histéria e Cultura Afro-
Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de

Literatura e Histéria Brasileiras.

Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro

como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’ (Brasil, 2003).

Apesar da lei, pude perceber, dialogando com alunos e outros pro-
fessores, que ela se mantinha somente no papel, e que, ao falar sobre
povos negros na escola, a abordagem ainda era toda relacionada a es-
cravizacdo. Em uma atividade no Dia da Consciéncia Negra, em 2015,
quando a palestrante perguntou aos alunos quem se declarava negro,
pouquissimos alunos levantaram as maos, mesmo eles sendo grande
maioria naquele espaco. Fiquei reflexiva sobre isso, pois mesmo as
criancas mais retintas (de pele mais escura) ndo se declaravam negras.
Mas como elas vao se declarar ou sentir orgulho de algo que Ihes é apre-
sentado de maneira pejorativa? Como vao querer se identificar comum
povo que, segundo o que aprendem na escola, € um povo subordinado,
que aceitou servir na escravidio (como ensinam na escola) sem resistén-
cia? Como eles podem se orgulhar de uma histéria que ndo conhecem? De

uma histéria que nao é contada? Isso me remete a Chimamanda Adichie,
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que faz uma reflexdo sobre o perigo de uma histéria Unica e da relacdo
desta com o poder: “O poder € a habilidade ndo apenas de contar a his-
toria de outra pessoa, mas de fazer que ela seja sua histoéria definitiva”
(Adichie, 2019, p. 23).

Na escola, historicamente, quem detém o poder sobre as histérias
contadas é o colonizador, por isso, conhecemos sempre a histéria a par-
tir de sua versdo. Aqui no Rio Grande do Sul, temos como exemplo a
Guerra dos Farrapos. Nas escolas, durante todo o més de setembro, as
criangas sao retiradas das salas de aula, cantam um hino Rio-grandense
que diz que “povo que nao tem virtude acaba por ser escravo”, sentam-
-se em roda, usando vestidos de prenda e pilcha, tomam chimarrao, co-
mem pipocas e ouvem histdrias romanticas sobre uma dita revolucdo
da qual devemos nos orgulhar. Somente mais tarde, alguns tém acesso
a outros lados dessa histéria. Chimamanda nos diz: “Comece a histéria
com as flechas dos indigenas americanos, e nao com a chegada dos bri-
tanicos, e a historia sera completamente diferente” (Adichie, 2019, p.
23). Foi adulta que conheci a histéria da Guerra dos Farrapos, da dita
Revolucdo Farroupilha, a partir da narrativa dos Lanceiros Negros, ho-
mens escravizados que foram chamados para lutar na guerra com a pro-
messa da liberdade, que faziam linha de frente nas batalhas, com suas
lancas e sua coragem, e ficaram conhecidos como os bravos guerreiros
que eram. Quando os Farrapos perderam a guerra, sem saber o que
fazer com aqueles homens negros, corajosos guerreiros, temendo sua
liberdade, negociaram com o Império seu exterminio, desarmando-os
e deixando-os vulneraveis para o ataque dos soldados inimigos em Po-

rongos. Os homens por tras dessa covardia hoje tem estatuas gigantes
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em sua homenagem e sdo nomes de ruas no Rio Grande do Sul. Dos Lan-
ceiros Negros, nas escolas, mal ouvimos falar de sua histéria, quem dira

de seus nomes.

Trago este exemplo para mostrar como a escola tem papel funda-
mental na construcdo de um imaginario social sobre um povo, e, quando
ela leva somente uma narrativa de um fato para dentro da sala de aula,
elaimpede que seus estudantes conhecam outros lados da histéria, que
muitas vezes é exatamente o lado do qual o aluno e sua familia fazem
parte. Para mim, teria sido muito diferente saber da historia dos Lancei-
ros Negros naquelas rodas de contos sobre a Guerra dos Farrapos. Eu
me orgulharia em saber que, em uma guerra que se iniciou com grandes
estancieiros questionando impostos e o valor do charque, aqueles ho-
mens negros lutaram por sua liberdade, lutaram bravamente, e foram
traidos por quem na escola me ensinaram a tratar como herdis. Teria

sido muito diferente, e tenho certeza que ndo somente para mim.

Encontrei entdo um grande desafio, como eu poderia oferecer para
os meus alunos uma educacao antirracista que nunca me foi ofertada?
Busquei respostas nele, que se tornou e é até hoje, meu melhor profes-

sor: o Movimento Negro. Segundo Nilma Lino Gomes (2017, p. 23-24):

Entende-se como Movimento Negro as mais diversas for-
mas de organizacdo e articulacdo das negras e dos negros
politicamente posicionados na luta contra o racismo e que
visam a superacao desse perverso fendbmeno na sociedade.
Participam dessa definicdo os grupos politicos, académicos,
culturais, religiosos, e artisticos com o objetivo explicito de
superacao do racismo e da discriminacao racial, de valoriza-

cado e afirmacdo da histéria e da cultura negras no Brasil, de

Praticas pedagogicas em educacdo antirracista

291



292

rompimento das barreiras racistas impostas aos negros e as
negras na ocupacao dos diferentes espacos e lugares na so-

ciedade (grifo do autor).

Comecei a pesquisar os eventos do Movimento Negro que aconte-
ciam em Porto Alegre, comecei a assistir palestras, a ler autores negros
e negras e essa experiéncia foi libertadora. Primeiro porque comecei a
conviver com mais pessoas negras (conforme subimos o grau de escola-
ridade mais brancos os espacos vao se tornando), pessoas que afirma-
vam positivamente sua negritude, que também tinham suas batalhas
pessoais e coletivas, e que também sentiam a soliddo que o racismo
causa ao povo negro. Ler mulheres negras foi como descobrir um novo
mundo, era uma outra escrita, um outro olhar, e eu me via nelas como se
ao ler eu estivesse me olhando em um espelho. Aquelas mulheres que
eu tanto admirava tiveram insegurancas como eu, medos como 0s meus,
dores como as minhas, tiveram raiva, tristeza, amores e alegrias, €, 0
mais importante, permitiam-se compartilhar essas vivéncias em suas
escritas. Nunca vou me esquecer quando escutei, na reitoria da UFRGS,
Jarid Arraes compartilhando que precisou se autorizar para se tornar
escritora, ou quando li bell hooks dizendo que “Embora desde a infan-
cia eu quisesse fazer da escrita o trabalho da minha vida, tem sido dificil
reivindicar a palavra ‘escritora’ como parte do que identifica e configura
minha realidade cotidiana” (hooks, 2019, p. 37). Quando Djamila Ribeiro
contou sua experiéncia na escola dizendo que “O mundo apresentado
na escola era o dos brancos, no qual as culturas europeias eram vistas
como superiores, o ideal a ser seguido” (Ribeiro, 2019, p. 24), ou quando

Grada Kilomba me ajudou em minha escolha politica de escrever meus
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textos de uma maneira que meus alunos, seus pais e a comunidade nao
académica compreendessem, pois ela disse, “Eu como mulher negra, es-
crevo com palavras que descrevem minha realidade, ndo com palavras
que descrevam a realidade de um erudito branco, pois escrevemos de
lugares diferentes” (Kilomba, 2019, p. 58-59). Aquelas mulheres incri-
veis viveram processos que eu Vivi, elas também precisaram superar a
inseguranca, tiveram que se autorizar, como estou fazendo neste exato
momento ao escrever para vocés. Entao, posso dizer que meu processo
comecou assim, me aproximando do Movimento Negro, sendo escuta
ativa sobre suas demandas, e lendo mulheres e homens negros que tra-

tavam dos mais diversos temas e olhares sobre a negritude.

Falando em negritude, algo que cabe ressaltar, é que nem todas as
pessoas negras tém consciéncia de sua negritude. Cansei de ver colegas
brancos me relatarem em tom de julgamento, “a fulana disse isso, e olha
gue ela é negra”, “o aluno x falou isso, e olha que ele é negro”. Agora,
pensem comigo, como nds negros que vivemos em um pais que teve
quase 400 anos de escravizacio (ressaltando que vivemos mais tempo
neste processo do que em liberdade), que desumanizou corpos negros,
Negou ao N0SSO Povo 0 acesso a moradia, a educacao, a saude, a direitos
basicos, ndo seriamos afetados pela colonialidade? As pessoas brancas
tratam nossos conhecimentos como se eles viessem no DNA, sendo
que, para aprender sobre os nossos, precisamos fazer uma aventura
autodidata, correndo por fora, estudando nos espacos ndo formais de

educacdo enquanto sobrevivemos nos espacos formais que se negam a

incluir nossa cultura, nossa histéria e nossos saberes em seus curriculos.
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A negritude é algo construido, segundo Aimé Césaire, “A Ne-
gritude resulta de uma atitude proativa e combativa de espirito. Ela é
um despertar; despertar de dignidade. Ela é uma rejeicao; rejeicdo da
opressao. Ela € luta, luta contra a desigualdade. Ela também é revolta...”
(Césarire, 1987, p. 109). Toda essa construcdo demanda tempo, trabalho
e muito estudo, por isso, precisamos sim valorizar pessoas negras que
trabalham sobre temas relacionados a negritude, e compreender que
todos nés somos afetados pelas sequelas da colonizacdo. Como ja dito,
precisamos estudar por fora o que a escola ndo nos ensina, precisamos
aprender sozinhos ou em espacos nao formais de educacao o que deve-
riamos aprender nas instituicoes escolares, ja que isto é lei, ja que essas
outras narrativas fazem parte dos povos que sdo essenciais na constru-

cao social do nosso pais.

Do que trata entdo a educacao antirracista? Ela nao trata de falar
sobre o racismo, mas sim de trazer para a sala de aula as poténcias de po-
VvOs negros, indigenas e outros povos oprimidos que o racismo impede
que cheguem na escola. E como construir, na pratica, essa educacao an-
tirracista? “Acredito que compartilharmos praticas e experiéncias peda-
gbgicas é uma maneira de inspirarmos outros profissionais a também se
desacomodarem e abracarem a educacdo como pratica da liberdade”
(Ramos, 2021, p. 51). Retorno a minha dissertacdo de mestrado pois
acho que dialogar com outros professores que adotam uma pedagogia
antirracista é sempre um exercicio rico de trocas. Quase sempre tere-
mos que adaptar a atividade a realidade da nossa comunidade escolar,
mas muitas vezes podemos, a partir de algo que outro professor ja tra-

balhou e compartilhou conosco, substituir materiais, modificar a pra-
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tica, adaptd-la a turma que seré trabalhada, e dessas trocas, podem sair
praticas fantasticas. Muitas vezes, um colega, com uma atividade que
compartilha, pode nos dar ideias para diversas outras atividades com
nossas turmas. Por isso, neste capitulo, irei compartilhar com vocés al-
gumas atividades que fizcom meus alunos na escola, mas também ideias
que surgiram a partir dessa troca com outros professores antirracistas,

afrocéntricos ou decoloniais com os quais tenho o prazer de aprender.

Cabe ressaltar que ndo existe receita de bolo, manual, cartilha
de como criar uma pratica antirracista. O que podemos é mostrar ca-
minhos para que cada escola e cada professor adeque as atividades e
pense novas praticas de acordo com sua realidade. Um ponto de prin-
cipio, que deveria ser consenso, talvez seja sobre o que nio fazer. Nao
cabe mais, em pleno ano de 2021, professores fazendo bonecos e car-
tazes com os alunos, utilizando esponja de aco para representar o ca-
belo de pessoas negras. E de uma insensibilidade enorme nao perceber
que dos piores apelidos que perseguem a infancia dos jovens negros é o
dito “cabelo de bombril”. Outra coisa que nio cabe é professores se pin-
tarem de preto para representarem uma pessoa negra. As discussoes
sobre o blackface e sua problematica acontecem ha anos: ele tem raizes
no racismo e serviu durante muitos anos como forma de ridicularizacao
e reforco de esteredtipos negativos sobre pessoas negras. Vejo ativi-
dades absurdas também, que colocam pessoas negras como exéticas,
turmas de criancas brancas observando e tocando os cabelos de alunos
negros, o que me causa um grande mal-estar, pois me lembro dos zool6-
gicos humanos, exposicoes publicas de seres humanos ndo brancos que

aconteceram até o século XX. Dentre tantas referéncias negativas que
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a sociedade construiu sobre pessoas negras e indigenas, cabe sempre
ao professor se questionar: esta referéncia que estou trazendo para a
sala de aula é negativa ou positiva? Como vai ou vao se sentir meus alu-
nos negros ou indigenas nesta atividade? Professores, principalmente
0s ndo negros, ao construirem seus projetos e suas atividades ditas an-
tirracistas, precisam romper com a bolha da branquitude, pesquisar a
partir de intelectuais negros e indigenas e tratar dessas tematicas com

o respeito que elas merecem.

Compartilho, entdo, alguns movimentos que fiz a partir de diferen-
tes perspectivas para pensar uma educacao antirracista e decolonial.
Um movimento importante foi uma mudanca geopolitica do meu olhar.
Ja perceberam que sempre que buscamos alguma referéncia, algum
caminho a seguir, temos o costume de dizer “preciso de um Norte para
me guiar”? E ai, pergunto, por que ndo um Sul? Por que temos sempre
Europa como referéncia? E se mudarmos esse olhar para Africa, para a

América Latina, como isso iria se refletir em nossas praticas?

Nas escolas, sempre temos atividades como as famosas Feiras das
Nacoes, gincanas, Copas escolares, e os paises escolhidos para as pesqui-
sas e trabalhos dos alunos acabam sendo sempre os mesmos. Uma vez,
organizando uma Copa escolar na escola, resolvi mudar essas escolhas,
e somente inclui paises da América Latina, Africa e paises que n3o sdo
considerados grandes poténcias do futebol. Em um primeiro momento,
os alunos se mostraram muito frustrados, mas ao longo do trabalho,
conforme foram pesquisando sobre os “seus paises”, me encontravam
nas aulas encantados com as coisas que descobriam. Contavam entu-

siasmados sobre as curiosidades dos paises, sobre as semelhancas de
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alguns com a cultura brasileira, e, em um simples movimento geopolitico
de uma atividade, os alunos puderam ampliar seus olhares, conhecendo
novos lugares e culturas, diferentes dos que estavam acostumados a es-

tudar todos os anos nas atividades da escola.

Nao podemos falar em educacao antirracista no Brasil sem pensar
nos povos origindrios. Até hoje, criancas aprendem na escola sobre o
“descobrimento do Brasil”, ignorando completamente a existéncia dos
povos indigenas que aqui viviam antes da chegada dos europeus. Apro-
ximei-me da educacédo antirracista pelo Movimento Negro, mas sempre
me incomodou que assim como muitas escolas sé falam nos povos afri-
canos no Dia da Consciéncia Negra, so se fale nos povos indigenas no
dia 19 de abril. Pensando em como trabalhar esta tematica na Educacao
Fisica, provoquei outros professores da escola sobre fazermos um tra-
balho interdisciplinar sobre os povos indigenas que culminasse em abril.
Somente alguns professores nao aceitaram participar, os outros, den-
tro das suas disciplinas, foram trabalhando cultura, mitologia, as lutas e

modo de viver dos povos origindrios.

Comecei meu projeto questionando com os alunos o dito desco-
brimento do Brasil, e, da simples pergunta: “Se pode descobrir um lu-
gar que ja é habitado?”, tivemos uma discussdo muito rica sobre como a
escola invisibiliza a existéncia dos indigenas que tém papel essencial na
formacao da sociedade brasileira. Dividindo os alunos em grupos, co-
mecamos uma pesquisa sobre os jogos indigenas, e cada grupo deveria
fazer um trabalho tedrico contando sobre dez modalidades dos jogos.
Os alunos adoraram conhecer essas novas praticas, tentaram pronun-

ciar o nome das modalidades nas linguas indigenas, e também percebe-
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ram que algumas das modalidades sdo semelhantes a brincadeiras que
eles faziam desde pequenos. Depois da entrega do trabalho tedrico,
cada grupo escolheu uma modalidade para adaptar, criando uma aulade
educacio fisica com aquecimento, atividade central e finalizacdo que ti-
vessem relacdo com a atividade escolhida. Foi um projeto muito interes-
sante, com o qual aprendi tanto quanto os alunos. Pudemos conhecer
melhor as praticas esportivas indigenas e dar muitas risadas nas aulas
adaptadas. No final de abril, todas as turmas fizeram uma grande expo-
sicdo para os pais, mostrando o que haviam estudado em cada disciplina
sobre os povos origindrios. Foi um projeto potente e enriquecedor para

toda a escola.

indio eu nao sou

Nao me chame de “indio” porque
Esse nome nunca me pertenceu
Nem como apelido quero levar

Um erro que Colombo cometeu.

Por um erro de rota

Colombo em meu solo desembarcou
E no desejo de as indias chegar

Com o nome de “indio” me apelidou.
Esse nome me traz muita dor

Uma bala em meu peito transpassou
Meu grito na mata ecoou

Meu sangue naterrajorrou.
Chegou tarde, eu ja estava aqui
Caravela aportou bem ali

Eu vi “homem branco” subir

Na minha Uka me escondi.

298 Luciana Dornelles Ramos



Ele veio sem permissao
Com acruz e aespada namao
Nos seus olhos, uma missao
Dizimar para a civilizagao.
“Indio” eu nao sou.

Sou Kambeba, sou Tembé
Sou Kokama, sou Sataré
Sou Guarani, sou Arawaté
Sou Tikuna, sou Surui

Sou Tupinamba, sou Pataxé
Sou Terena, sou Tukano
Resisto comracaefé

(Kambeba, online)

Outro olhar importante, que contemplou muito meus alunos na
pratica em sala de aula, foi sobre os saberes produzidos nas periferias.
Quando conheci o movimento Slam (batalhas de poesias que acontecem
nas ruas), me encantei pela quantidade de jovens, que traziam com tanta
poténcia suas realidades em seus versos. Algo que me preocupa muito
é a dificuldade de muitos meninos falarem sobre seus sentimentos na
adolescéncia. Sabemos que isso é causado por um machismo estrutu-
ral que silencia os meninos fazendo com que eles achem que precisam
performar uma masculinidade toxica que os afasta de qualquer tipo de
sensibilidade. Percebi que, através da Poesia Marginal, muitos meninos
conseguiam se abrir um pouco, e esse foi o maior motivo que me fez
querer aproximar o movimento Slam da escola. Convidei uma colega de
portugués e uma colega de artes e juntas fizemos um projeto interdisci-

plinar sobre poesia para trabalhar com os alunos. Quando expliquei em
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aula que iriamos iniciar um projeto sobre poesia, os alunos reviraram
os olhos. Primeiro, porque tinham um padrao pré-estabelecido de pes-
soas que fazem poesia, um padrao elitista muito diferente do deles, e,
segundo, porque eles ndo entendiam o que poesia poderia ter a ver com
educacdo fisica. Eles diziam rindo: “La vem a Séra Lu com os projetos

malucos dela”.

Iniciamos com uma aula inaugural sobre Poesia Marginal, ressigni-
ficamos o termo marginal, e contamos para os alunos sobre como sur-
giu este tipo de poesia, até chegarmos no movimento Slam. Ai a magica
aconteceu. Ao final da aula, colocamos o video de cinco poetas aqui de
Porto Alegre: Agnes Marid, Cristal, Bruno Negrao, Felipe Deds e Hér-
cules Marques. Jovens negros, declamando para eles uma realidade
que meus alunos também conheciam, em forma de poesia. Os alunos
ficaram em éxtase, era nitido que eles estavam se vendo naqueles jo-
vens. A partir dali, eles se autorizaram a também comecarem a escrever
sobre suas realidades, entenderam que eles também tinham o que di-
zer. O projeto possibilitou que alguns alunos que, antes se mostravam
desinteressados, se envolvessem nas atividades querendo escrever e

compartilhar suas poesias.

Eu e as duas professoras parceiras nos dividimos, com o intuito de
que nosso projeto culminasse em um sarau no qual cada turma criaria
seu livro de poesias, com cada aluno participando com uma poesia auto-
ral e escolhendo uma de tema livre para homenagear algum poeta que
gostassem. A professora de Portugués trabalharia com eles a estrutura
das poesias; ade artes ajudaria eles a pensarem o design de suas paginas

e as ilustracoes para as suas poesias, € eu, de educacio fisica, trabalha-
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ria o declamar. Foi dos trabalhos em que mais vi meus alunos se envol-

verem e mudarem.

Fizemos uma vaquinha entre os professores e compramos Fanzi-
nes (publicacdes caseiras feitas por esses poetas com suas poesias au-
torais), os quais distribuimos para os alunos. Alguns, antes de chegarem
em casa, ja haviam lido todo o material. A partir dali, percebi um inte-
resse maior deles em ler e escrever, me chamavam nos corredores para
me mostrarem suas poesias, foi lindo. Esse movimento deles me lem-
brou meu movimento quando comecei na Pés-Graduacio a estudar in-
telectuais negros e negras: eu me vi, em um espaco formal de educacao,

e sim, isso fez toda a diferenca.

Poderia descrever aqui diversas atividades interessantes que po-
demos fazer com nossos alunos. Conversando com outros professores,
entre nossas trocas, surgiram atividades como, por exemplo, uma “via-
gem pela Africa”. Confeccionamos um passaporte e um carimbo com os
alunos e, “viajando” através de uma pesquisa com os alunos sobre dife-
rentes paises africanos, descobrimos suas bandeiras, suas culturas, seus
costumes, suas culinarias. Carimbamos o passaporte dos alunos a cada
pais “visitado”, rompendo com a ideia errénea que muitas pessoas tém
de que a Africa é um pais, apresentando-a aos alunos como o continente

rico e diverso que é.

Fazer atividades em cima de informacodes sobre a origem das coisas
também é muito interessante. O semaforo e o GPS, por exemplo, foram
inventados por pessoas negras e essa simples informacao pode culmi-
nar em um projeto legal sobre transito. Nele os alunos podem estudar

as placas, sinalizacoes, e, no caso da educacio fisica, seria uma 6tima
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oportunidade de trabalhar lateralidade. Em um material criado por pro-
fessores da Escolinha Maria Felipa, aprendi que a escova de dentes teve
origem na Africa, e fui incentivada a pensar sobre as possibilidades de
um trabalho lindo sobre saude bucal a partir desta informacdo. Pode-
mos levar representatividades negras e indigenas para conversarem
com os alunos, desde pessoas mais famosas a lideres comunitarios e
pessoas importantes para o bairro que também devem ser muito valori-
zadas. Existe uma gama imensa de possibilidades que podemos aplicar
na pratica em sala de aula, tornando nossas atividades mais atrativas,
diferenciadas e mais préximas das realidades dos nossos alunos, €, no
caso de escolas particulares, rompendo com a bolha eurocéntrica, mos-
trando para os alunos a pluralidade de nossa sociedade e outras possi-

bilidades de modo de ser e existir no mundo.

Esses movimentos na construcio de praticas de uma educacao an-
tirracista e decolonial me fizeram sentir mais prazer em pensar minhas
aulas. Porém, ao mesmo tempo, ter somente dois periodos de educa-
cao fisica por semana com cada turma me limitava, e ndo deixava que eu
desenvolvesse os projetos como eu gostaria. Senti que precisava fazer
mais, e dai surgiu a ideia de criar um grupo de estudos com os alunos,
um espaco no qual pudéssemos debater assuntos urgentes que geral-
mente ndo sdo tratados em sala de aula. Minhas alunas comentavam
muito sobre meus cabelos. Tenho cabelos cacheados e posso dizer que
aprendi a cuidar deles, entender os produtos com que meu cabelo me-
Ihor se adaptava, por volta dos trinta anos. Elas elogiavam muito meus
cabelos, mas, quando faldvamos sobre os cabelos delas, eram reativas.

Em sua maioria, as meninas negras alisavam seus cabelos, as que nao
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alisavam andavam com eles sempre presos. Os meninos negros viviam
de touca, boné ou raspavam suas cabecas. Eles viviam, em comum, um
esforco didrio para disfarcar seus tracos de negritude. Aquilo me doia,
eu sabia o quanto um cabelo com volume é motivo de chacota na escola.
Passei minha infancia ouvindo “Por que nio alisa? Teu cabelo ndo é tdo
ruim como o de muitas pessoas”. Quando o cabelo secava um pouco e
comecava a ganhar volume, eu corria para prendé-lo antes que os cole-
gas comecassem a soltar as piadas. E notem que falo de um cabelo ca-
cheado, que ainda é mais tolerado socialmente do que um cabelo crespo.
Entendi que o cabelo poderia ser uma “isca” para aproximar alunas do
grupo de estudos. Passei em todas as turmas, fiz o convite, e um grupo
de 13 meninas topou fazer parte do projeto. A partir do tema “cabelo
crespo”, comecamos outras discussoes relativas ao racismo, a homofo-
bia, ao machismo, a questdes de género e tantas outras questdes. Nao
consegui remuneracdo nem as horas para o projeto, que aconteceu en-
tao de forma totalmente voluntdria. Depois de trés meses de atividades
no contraturno das aulas, pudemos ver as meninas se empoderando,
pudemos perceber, naquelas jovens, os efeitos do acesso a uma educa-
cao antirracista. Efeitos ndo somente estéticos, mas principalmente no
seu jeito de participar em sala de aula, de se posicionar no mundo. No
final do ano de 2016, visitamos uma escola publica em uma comunidade
periférica de Porto Alegre, e, ao ver o brilho nos olhos dos alunos vendo
as meninas ali, empoderadas, mostrando para eles que se amavam e ti-
nham orgulho de suas origens e de sua identidade, compreendi que o
projeto era sobre tornar as alunas referéncias reais para outros jovens

de escolas publicas. Elas ndo eram atrizes, cantoras, pessoas famosas,
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mas alunas de escolas publicas como eles, que estavam empoderadas,

se permitindo sorrir, se permitindo se amar.

O projeto, batizado pelo grupo de Empoderadas IG (IG é o ape-
lido que os alunos dao para a escola lldefonso Gomes, onde iniciamos
o projeto), em 2017, foi para as redes sociais e tomou uma proporcio
imensa. O grupo recebeu novos participantes, inclusive ingressaram os
primeiros meninos, e foi muito interessante nessa época nosso estudo
sobre as masculinidades, para compreender como o machismo afeta
também homens e meninos. Comecamos a ser convidadas para pro-
gramas de radio, televisdo, e, quando se viram em jornais impressos,
meus alunos compartilhavam em suas redes sociais as reportagens com
a seguinte legenda: “Tem Preto no jornal, e ndo é na pagina policial”.
O que me deixou bem reflexiva sobre os lugares onde eles costumam
se enxergar nestes espacos. Ali eles ndo estavam nas paginas policiais,
estavam aparecendo como jovens de escolas publicas que estavam
compartilhando com outros jovens o que juntos estavam aprendendo
sobre educacdo antirracista, e isso tinha muito significado, gerava um

orgulho imenso neles.

Nos estruturamos assim: o primeiro semestre era nosso periodo
de estudos, no qual recebiamos os convidados, assistiamos palestras,
participdvamos de eventos, e, no segundo semestre, mais empodera-
dos, partiamos para as visitas a outras escolas publicas, compartilhando

com outros jovens o que juntos aprendemos.

Em 2019, um susto. A direcdo da escola pediu nosso espaco, ti-
rando o Empoderadas do IG. Falar sobre racismo na escola ndo é facil,

uma mulher negra fazendo isso é ainda mais dificil. Tivemos que respi-
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rar, nos permitir chorar, erguer a cabeca e recomecar, e assim fazemos
até hoje, com este projeto lindo que segue vivo resistindo, existindo e
reexistindo. Posso dizer que o Empoderadas me empoderou como pro-
fessora. Ao sairmos do |G, na necessidade de movimentar minha vida,
tomei coragem de me inscrever para o processo seletivo do mestrado
em Educacéo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Depois de 11 anos desde que havia me formado, acreditando que a aca-
demia ndo era um lugar para mim, enfrentei o processo seletivo levando
o Empoderadas comigo, e juntas adentramos a Pds-Graduacao. O Em-
poderadas estava na UFRGS. No dia da nossa qualificacdo do mestrado,
para asurpresa de todos, a banca indicou nossa mudanca de nivel direto
do mestrado para o doutorado, foi uma vitdria coletiva, passamos por
um processo interno na UFRGS de trés meses para a finalizacdo do mes-

trado e para nos tornarmos, enfim, doutorandas.

Hoje, no doutorado, faco uma pesquisa colaborativa junto as mi-
nhas alunas, e pretendemos analisar nossas vivéncias com o projeto
para pensarmos juntas possibilidades para a construcdo de uma edu-
cacao antirracista. Neste processo, me descobri mais freiriana do que
imaginava. Ao buscar para os meus alunos uma educacao antirracista
que eu também nao havia recebido, ndo sé pude acompanha-los se per-
mitindo se tornarem suas melhores versdes, como também me libertei,

para me tornar uma profissional e, acima de tudo, uma pessoa melhor.

Abracar a educacao antirracista é um dever dos profissionais que
acreditam em uma sociedade mais justa, equanime e igualitaria. Finalizo
este capitulo agradecendo a escuta (leitura) atenta, convidando vocés a

abracarem a educacdo antirracista como pratica didria e comprometida

Praticas pedagogicas em educacdo antirracista

305



306

em sala de aula, e deixo as palavras de Chimamanda como reflexdo so-

bre as possibilidades existentes quando rompemos com a histdria Unica.

As histérias importam. Muitas histérias importam. As his-
térias foram usadas para espoliar e caluniar, mas também
podem ser usadas para empoderar e humanizar. Elas po-
dem despedacar a dignidade de um povo, mas também po-
dem reparar essa dignidade despedacada. [...] Eu gostaria
de terminar com essa ideia: quando rejeitamos a historia
Unica, quando percebemos que nunca existe uma histéria
Unica sobre lugar nenhum, reavemos uma espécie de paraiso
(Adichie, 2019, p. 32-33).
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Educacao, relacoes
étnico-raciais

e experiéncia:
reflexoes parauma
pratica pedagogica
antirracista

Thiago Martins Rodrigues

O presente capitulo é, antes de tudo, resultado

de experiéncias. O que tenciono construir neste
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texto consiste em uma reflexdao que pode ser sintetizada na seguinte
pergunta: para onde me levaram as praticas pedagodgicas e as experién-
cias a que fui exposto ao longo de minha trajetéria educacional como
aluno? O intento aqui, contudo, passa longe de uma linha do tempo.
Trata-se de uma mirada reflexiva para um conjunto de aprendizagens,
saberes e vinculos a que fui exposto desde a educacao bdasica até o
ensino superior e sobre como eles repercutem em minha atuacao pre-
sente como professor na educacao basica. Tomo a escola publica como
um marco que molda minhas percepcoes e reflexdes, sobretudo no que
tange as relacbes étnico-raciais, uma vez que ela é uma (in)tensa arena
de conflitos e de violéncias, mas também um espaco de construcao de

mentalidades antirracistas.

Como um corpo negro, estar — e permanecer — dentro da escola
publica, como docente, carrega minha pratica, desde o principio, de sen-
tidos politicos frente ao contexto de constantes violéncias raciais em
que vivemos. Com esse recorte, proponho-me a discutir a constituicao
de praticas pedagogicas voltadas para uma educacao antirracista. Esse
debate estd compreendido nos marcos da Educacdo das Relacdes Etni-
co-Raciais (ERER), tal como ela estad conceituada nas Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNs ERER)
(Brasil, 2004).

O documento que orienta a aplicacao do artigo 26-A da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) apresenta a ERER como
um projeto de sociedade. A concretizacdo desse projeto depende de um
esforco conjunto de diferentes grupos e segmentos da sociedade e do

encadeamento de diversos aspectos:

Thiago Martins Rodrigues



O sucesso das politicas publicas de Estado, institucionais e
pedagdgicas, visando a reparacdes, reconhecimento e valori-
zacao da identidade, da cultura e da histéria dos negros bra-
sileiros depende necessariamente de condigdes fisicas, ma-
teriais, intelectuais e afetivas favoraveis para o ensino e para
aprendizagens; em outras palavras, todos os alunos negros e
nao negros, bem como seus professores, precisam sentir-se
valorizados e apoiados. Depende também, de maneira decisi-
va, dareeducacdo das relacdes entre negros e brancos, o que
aqui estamos designando como relacdes étnico-raciais. De-
pende, ainda, de trabalho conjunto, de articulacio entre pro-
cessos educativos escolares, politicas publicas, movimentos
sociais, visto que as mudancas éticas, culturais, pedagégicas
e politicas nas relacdes étnico-raciais ndo se limitam a escola
(Brasil, 2004, p. 13).

Um programa dessa envergadura traz para o centro da discussdo o
modo como historicamente o racismo baliza a constituicdo do processo
social brasileiro, arraigado nos mais diferentes campos de nossa coleti-
vidade como um procedimento de subalternizacdo e de aprisionamento,
fisico e subjetivo, da populacdo negra do pais. A forma como se concebe,
no Brasil, Estado, governo, politica publicas, cidadania, educacao, escola,
entre outros componentes essenciais de uma sociedade como a que
vivemos, é definida por uma linha de corte racial. Reconhecer este im-
passe esta na base da construcio das possibilidades de enfrentamento
ao contexto de insuportaveis desigualdades a que estamos submetidos

todos os dias.

Parece ébvio dizer que para solucionar um problema é preciso re-

conhecé-lo como tal e, assim, enfrenta-lo. No entanto, quando se trata
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da pauta étnico-racial dentro das escolas, ha uma interdicao. Instaurou-
-se uma cultura do silenciamento dentro das instituicoes de ensino, uma
vez que descortinar o racismo faz emergir todos os medos e inquieta-
coes construidos historicamente pelo mito da democracia racial. No ar-
tigo “Educacao das Relacdes Etnico-Raciais nas instituicdes escolares”,
Petronilha Goncalves e Silva (2018), analisando algumas producdes

académicas sobre a ERER, observa que:

O “silenciamento” é uma das acoes, atitudes, estratégias
adotadas pela escola brasileira para o enfrentamento do ra-
cismo. Dessa forma, de um lado professores ndo costumam
intervir diante de conflitos que agridem criancas negras, em
virtude de sua raca/cor, de outro, recomendam aos alunos
negros, quando hostilizados por sua cor/racga, que ignorem,
finjam que a agressao nao é dirigida a eles. Os referidos ar-
tigos ressaltam que ha pouca ou nenhuma intervencao das
professoras em relacdo as situacoes de rejeicao e discrimina-
caovividas pelas criancas. A pouca ou a auséncia de interven-
cao causa sofrimento junto as criancas negras, intensificando
a baixa autoestima, além de promover segregacao e pouca
convivéncia entre criancas negras e nao negras (Silva, 2018,

p.131).

Romper comosiléncio é, portanto, o desafio constante de docentes
que assumem o compromisso com a luta antirracista dentro das escolas.
Por consequéncia, esse movimento carrega consigo a necessidade de
uma mudanca de perspectiva. Educar as relacdes étnico-raciais implica
reeducar também os nossos olhares como docentes, com atencao espe-

cial para as concepcoes de ensino que sao, desde muito, difundidas em
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diferentes esferas da sociedade, como as universidades, a midia e a po-
litica institucional. Penso aqui em conjunto, novamente, com Petronilha

Goncalves e Silva (2007, p. 491):

Para desencadear, executar, avaliar processo de educacio
das relacoes étnico-raciais é preciso que se compreenda
como processos de aprender e de ensinar tém se constituido,
entre nos, ao longo dos 507 anos de histéria de formacao da

nacao.

A autora aponta para uma tentativa sistematica de assimilacao
das populacdes subalternizadas ao sistema ideolégico engendrado pelo
colonialismo europeu. Nesse contexto, a escola aparece como instru-
mento fundamental para a difusdo de um determinado modo de pen-
sar, de agir e de ser. A consequéncia disso é a inadequacao e a exclusao,
fisica e simbdlica, dos corpos dissidentes. Nesse sentido, Silva (2007)
chama a atencdo para as teias histéricas que permeiam nossa pratica
pedagodgica e para a falta de agilidade que muitas vezes assola o corpo
docente quando se apresenta a necessidade de reacao a algum tipo de
discriminacdo. No fim das contas, esses aspectos apenas confirmam
uma visdo hegemonica de educacao e acabam por invisibilizar as dife-

rentes formas utilizadas pelos estudantes para aprender.

O projeto da ERER, assim, precisa ser compreendido em suas as-
piracdes mais profundas. Sua pratica depende de uma conjuncao que
envolve conteldos, tematicas e conhecimentos curriculares junto de
uma observacao proficua da realidade. Os dois nucleos somados de-
sembocam, ndo de maneira linear e acritica, em uma pratica pedagogica

reflexiva. Isso implica considerar as praticas pedagdgicas em um espec-

Educacao, relacdes étnico-raciais e experiéncia

313



314

tro mais amplo, que ndo se ddao somente nos momentos em que se estd
diante de estudantes em uma sala de aula. Estdo envolvidos umasérie de
fatores, tais como, para ficar em trés exemplos, a estrutura fisica e sim-
bdlica da instituicdo e a forma como nos relacionamos com ela, os mo-
mentos em que os estudantes estdo interagindo entre si e construindo
as suas sociabilidades e as reunides pedagédgicas e os momentos em que

o corpo docente toma decisoes relacionadas aos rumos da instituicao.

Por essa 6tica, o trabalho dentro da sala de aula, a partir de conhe-
cimentos, tematicas, saberes e vivéncias baseadas nas experiéncias de
pessoas ndo brancas, se prolonga no modo como vivenciamos o am-
biente escolar em sua amplitude, nas relacdes e nos embates. Com base
na observacio critica da realidade, percebendo onde estdo os corpos
negros, com quem estao se relacionando, como sdo tratados cotidia-
namente, é que serd possivel estabelecer estratégias de intervencao
naquele contexto, com vistas a consolidar uma educacio efetivamente
antirracista. AERER como um projeto significa, portanto, umainterven-
cao efetiva no pensamento excludente que permeia a sociedade brasi-
leira. Isso nao se faz somente com aprendizagens descontextualizadas
e uma acumulacao de informacdes sobre uma ou outra cultura africana

ou personalidade negro-brasileira.

Ao ser colocada nesses termos, a ERER compreende um processo
que tem um ponto de partida, que consiste no momento em que cada
professor, e logo em seguida o coletivo de professores de uma escola, as-
sume o compromisso conjunto de atuar para dirimir os multiplos e per-
versos efeitos do racismo dentro da sua comunidade escolar, mas que

nao se encerra quando saimos da sala de aula ou quando nao estamos
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no més da consciéncia negra. A proposta de construciao de uma nova
mentalidade ndo tem um ponto em que se encerra. Todo o tempo ela
deve ser debatida, reelaborada e reafirmada pelas pessoas envolvidas,
uma vez que as desigualdades e as violéncias raciais moldaram nossa

formacao enquanto sociedade e exigem uma radical transformacao.

Como todo projeto, o da Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais ndo
foge a indispensabilidade de uma acao coletiva calcada nas especifici-
dades de cada grupo, segmento ou comunidade. As DCNs ERER (Brasil,
2004) oferecem caminhos possiveis, apresentados por diferentes vozes
dos movimentos negros brasileiros sem estabelecer uma Unica forma
se por em pratica os pressupostos da ERER. Por esse motivo é que me
refiro a observacio da realidade como um componente fundante para
reeducar as relacoes entre todos os grupos étnico-raciais. Observando
arealidade em que se esta inserido e conhecendo a forma como os con-
flitos raciais emergem ali é que sera possivel tracar estratégias de inter-

vencdo de modo a conectar as pessoas e promover uma luta conjunta.

Um dos principios que baseia o trabalho com a ERER, segundo o
documento de 2004, é o “fortalecimento de identidades e de direitos”
(Brasil, 2004, p. 19), que deve orientar, entre outras repercussoes, “o
desencadeamento de processo de afirmacao de identidades, de his-
toricidade negada ou distorcida” (Brasil, 2004, p. 19) e o “rompimento
com imagens negativas forjadas por diferentes meios de comunicacao,
contra os negros e os povos indigenas” (Brasil, 2004, p. 19). Para o forta-
lecimento dessas identidades, parece-me imprescindivel reconhecer os
lugares que os corpos negros vém ocupando historicamente dentro do

espaco escolar e compreender a dimensao politica da permanéncia da
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populacao negra nos espacos de instrucao formal. As praticas pedagé-
gicas que se querem antirracistas ndo podem reiterar as discriminacoes
e as exclusoes que foram sendo produzidas ao longo da histéria disfar-
cadas como metodologias de ensino. O conhecimento sobre as contri-
buicoes dos povos negros, indigenas, ciganos, asiaticos, entre outros,
nao esta desvinculado de préticas que de fato olhem para esses sujeitos
como seres de conhecimento, capazes de aprender e escrever a sua pro-

pria historia. Nesse sentido, Nilma Lino Gomes (2005, p. 147) aponta:

Para que a escola consiga avancar na relacdo entre saberes
escolares/realidade social/diversidade étnico-cultural é pre-
ciso que os(as) educadores(as) compreendam que o processo
educacional também é formado por dimensdes como a ética,
as diferentes identidades, a diversidade, a sexualidade, a cul-
tura, as relacdes raciais, entre outras. E trabalhar com essas
dimensodes ndo significa transforma-las em conteldos esco-
lares ou temas transversais, mas ter a sensibilidade para per-
ceber como esses processos constituintes da nossa formacao
humana se manifestam na nossa vida e no préprio cotidiano
escolar. Dessa maneira, poderemos construir coletivamente
novas formas de convivéncia e de respeito entre professores,

alunos e comunidade.

A autora assinala a necessidade de que a pratica pedagdgica com-
prometida com a reeducacao das relacoes étnico-raciais desperte no
corpo docente uma sensibilidade para perceber as nuances dos confli-
tos raciais. Essa sensibilidade, além de transformar-se em contetdos de
sala aula, se manifesta em todos os momentos do cotidiano escolar. A

luta antirracista na escola orienta-se, portanto, por principio éticos, que
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atuam sobre o campo dos valores, no qual é necessario problematizar as
representacoes sobre o negro que docentes e discentes, sejam negros,

brancos ou mesticos, possuem (Gomes, 2005).

Com essareflexao, acredito ser possivel qualificar as praticas peda-
gbgicas antirracistas, vistas de modo mais extenso, como sendo o nosso
estar na escola, enquanto experiéncias. Tal proposicao justifica-se pela
possibilidade que os sujeitos se reconhecam para além do racismo. A
ERER produz experiéncias significativas que nos tocam e vao nos cons-
truindo em nossa humanidade. Esse encontro com nossa propria condi-
cao de humanos resiste radicalmente ao pensamento racista colonial,
que desumaniza a populacdo negra e estabelece, como escreve Sueli
Carneiro (2005), um “dispositivo de racialidade”. O dispositivo redefine
todas as relacées em funcao da proximidade com o ser branco. O ser
negro, por consequéncia, converte-se no “nio ser”, destituido dos ca-

racteres especificos que garantem ao sujeito branco a sua humanidade.

O tedrico indigena brasileiro Ailton Krenak, em Ideias para adiar o
fim do mundo, questiona as construcoes que criaram a ideia de humani-
dade que temos contemporaneamente. Para Krenak, fomos alienados
de nosso exercicio de ser a partir de uma abstracao civilizatéria criadora

de auséncias:

Nosso tempo é especialista em criar auséncias: do sentido
de viver em sociedade, do préprio sentido da experiéncia da
vida. Isso gera uma intolerancia muito grande com relacao a
quem ainda é capaz de experimentar o prazer de estar vivo,
de dancar, de cantar. E esta cheio de pequenas constelacoes
de gente espalhada pelo mundo que danca, canta, faz chover.

O tipo de humanidade zumbi que estamos sendo convoca-

Educacao, relacdes étnico-raciais e experiéncia

317



318

dos aintegrar ndo tolera tanto prazer, tanta fruicdo de vida
(Krenak, 2020, p. 26-27).

Uma das ideias que o autor sustenta que podem adiar o fim deste
mundo agonizante é a possibilidade de sempre se poder contar mais uma
historia. Por essa perspectiva, amplia-se o olhar em relacdo ao mundo e
0s contatos que mantemos uns com os outros, com a natureza e com
todos os elementos que compdem essa existéncia. Assim, o objetivo é
vivenciar as nossas subjetividades com liberdade e capacidade de in-
vencao e possibilitar um encontro fértil com a diferenca (Krenak, 2020).
Nesse sentido, a cosmovisao expressa por Ailton Krenak representaum
paradigma insurgente que é préprio aos compromissos assumidos pelo
projeto apresentado pelas Leis 10.639/03 e 11.645/08 e pelas DCNs
ERER (Brasil, 2004).

Ja dezoito anos depois da aprovacao do texto legal de 2003, cabe
olhar para o que queremos daqui para frente. O programa da ERER tem
de avancar, a meu ver, para tornar a escola publica brasileira um lugar
que desperte experiéncias significativas vivenciadas com base no en-
contro com as diferencas. No fim das contas, as praticas pedagogicas
antirracistas tentam construir visbes de mundo que tensionam a nocao
hegemodnica de humanidade. Isso acontece a partir de encontros signi-
ficativos com as pessoas e com os conhecimentos que estdo circulando
pelo ambiente escolar nos mais diversos momentos. A interacao, o olhar
atento, a disponibilidade para o didlogo fazem parte de um conjunto de
praticas que convertem as diferencas em uma ponte para um contato

transformador com a realidade em que vivemos.

Com isso, retomo a pergunta que coloquei no inicio do capitulo. Ao

examinar retroativamente minha trajetéria como estudante de escolas
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publicas de Porto Alegre/RS, observo como fundantes os momentos em
que pude experienciar cenarios de participacao e de protagonismo no
cotidiano escolar. Pensando a partir da ERER, percebo que envolver es-
tudantes negras e negros em praticas nas quais tenham a oportunidade
de protagonizar, propor caminhos e construir conjuntamente suas acoes
€ um passo significativo para desencadear experiéncias significativas. A
escola brasileira tem se revelado incapaz de manter os corpos negros
assiduos em seus dominios (Santos; Pinto; Chirinéa, 2018). Desta forma,
conferir espaco para a efetiva participacao de criancas e adolescentes
negras e negros em projetos, decisoes e plenajementos contrapde a re-

presentacao distorcida que se tem desses sujeitos.

Uma das experiéncias que marcaram minha trajetoéria foi a partici-
pacao, durante o ensino fundamental, no grupo de contadores de histo-
rias Voelendo, na EMEF Senador Alberto Pasqualini, localizada no bairro
Restinga, periferia de Porto Alegre, em que estudei ao longo de todo o
ensino fundamental.! A iniciativa de criacdo do grupo foi possibilitada
guando fomos contemplados, junto com algumas outras escolas da ca-
pital, por um concurso que visava premiar escolas que apresentassem
projetos voltados para a difusdo da leitura literdria nas comunidades
escolares, envolvendo docentes, estudantes e familias. Com o prémio,
iniciou-se um processo de remodelacao do espaco fisico da biblioteca
escolar, um trabalho intenso de reorganizacao, de atualizacao e de ex-

pansdo do acervo e a formacao do grupo de contadores de historias.

Oanoera2012,ja o meu ultimo no ensino fundamental. Realizamos

com o Voelendo uma série de eventos dentro da propria escola, como sa-

1 Reportagem sobre o grupo feita pelo jornal Didrio Gaticho. Disponivel em: http://diariogaucho.
clicrbs.com.br/rs/dia-a-dia/noticia/2013/07/no-bairro-restinga-o-foco-e-na-leitura-4189732.
html.
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raus e rodas de leituras, com grande destaque para a nossa biblioteca.
Logo em seguida, o grupo comecou a ganhar projecao e extrapolou os
muros da escola. Passamos a receber convites para participar em even-
tos de outras instituicoes e chegamos até a programacao infanto-juvenil
da Feira do Livro de Porto Alegre. Recordo que naquela época ir parti-
cipar da feira do livro era um momento importante, porque saiamos da
comunidade em direcdo ao centro da cidade com um status diferente,
como participantes, como as estrelas de um espetaculo.

A participacdo no grupo de contacdo de histdrias, mais do que uma
atividade escolar, propiciou o meu encontro com a leitura e uma iden-
tificacdo com o ambiente da escola, que deixou de ser uma obrigacao.
Frequentar a biblioteca passou a fazer sentido, uma vez que ali encon-
trava a possibilidade de protagonizar acontecimentos que eram vistos
por toda a comunidade. Projetos como esse, desenvolvidos em escolas
publicas, impactam diretamente na permanéncia de estudantes negras
€ negros nos sistemas de ensino. A sensacao de pertencimento preen-
che uma lacuna que é histérica e que marginaliza esses grupos. Ainda
gue o projeto ndo tivesse, de partida, uma orientacdo voltada para as
literaturas de autoria negra, por exemplo, integra-lo significava um im-

portante gesto de empoderamento por meio do conhecimento.

O Voelendo continua promovendo a leitura literaria dentro e fora
da EMEF Senador Alberto Pasqualini. O protagonismo de jovens ne-
gras e negros faz do projeto uma pratica pedagégica antirracista no
que ela pode ter de mais profundo, que é proporcionar experiéncias
significativas e, assim, contribuir para a manutencio desses sujeitos

dentro da escola. Por meio da leitura, rompe-se com uma série de ima-
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gens negativas acerca desses estudantes, que em geral sdo associados

ao fracasso escolar.

Anos depois, ja como professor, percebo que fui exposto a praticas
pedagdgicas, como a do Voelendo, que me marcaram por seus sentidos
de participacao e protagonismo. Ante essa compreensao, tornei-me um
professor observador, que a todo momento busca reconhecer as posi-
coes que os sujeitos negros estao ocupando dentro do espaco escolar.
As formas de intervencao sao variadas e dependem do arranjo de cada
comunidade. Contudo, o fortalecimento das identidades sé sera possi-
vel com um esforco coletivo que mude, primeiro, as mentalidades e as
representacoes racistas do corpo docente. Sem que se promova de fato
uma reestruturacdo do pensamento do conjunto de professores e pro-
fessoras, toda pratica que tente trabalhar com histéria e cultura afro-
-brasileira e indigena, como prevé a legislacao, ainda sera parcial. Nao

ha ERER sem reeducar o ponto de vista.
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relacoes étnico-raciais
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A Lei 9.394/96, popularmente conhecida como

“LDB” — Lei de diretrizes e bases da educacio nacional
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— estabelece, em seu Artigo 26-A, que “nos estabelecimentos de ensino
fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigaté-
rio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena”. Essa previ-
sdo legal, contudo, ndo acompanhou a LDB desde a sua promulgacao,
em 1996. Foram necessarios mais sete anos para que, em 2003, a legis-
lacdo previsse o ensino sobre histéria e cultura afro-brasileira enquanto
uma obrigatoriedade (Lei 10.639/03). E mais cinco anos se passaram
para que a histdria e a cultura indigena também estivessem previstas
em lei (Lei 11.645/08).

O Artigo 26-A da LDB foi uma conquista a partir da luta de movi-

mentos sociais. Noguera (2014, p. 17) relata que

[..] em linhas muito gerais, o movimento negro brasileiro,
através de estratégias, negociacoes, ponderacdes e aliancas,
protagonizou a formulacio da Lei 10.639/03 e o apoio deci-
sivo, cinco anos depois, a Lei 11.645/08. Esta, por sua vez, foi
um resultado das articulacdes dos povos indigenas. As referi-
das leis instituiram a mudanca do Art. 26-A da Lei 9.394/96,
alLDB.

Uma vez que o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indi-
gena se torna obrigatdrio em todas as modalidades de ensino e niveis
da educacdo basica, o ensino de filosofia deve também atentar para o
multiculturalismo e para a educacao das relacdes étnico-raciais (ERER).
Neste artigo, pretendemos discutir quao desafiador pode ser o atendi-
mento a legislacdo diante de uma histéria da Filosofia eurocentrada, que
por séculos tem deliberadamente apagado as contribuicbes nos dmbi-

tos da cultura produzidos por homens e mulheres do sul,! sobretudo

1 Neste artigo, por “sul” entendemos o sul global, isto &, povos e culturas ndo hegemdnicos e
historicamente invisibilizados.
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em se tratando das producdes das pessoas pretas e/ou ndo brancas que
possuem perspectivas culturais ndo hegemoénicas, isto é, ndo eurocén-
tricas.? Em contrapartida, intentamos compartilhar algumas possibilida-
des pedagégicas para o ensino de filosofia, em especial, a partir de suas

metodologias, para o atendimento do Art. 24-A da LDB.

Antes de avancarmos, gostariamos de firmar uma posicdo acerca
da questao de base legal para o estudo da histéria e cultura afro-bra-
sileira e indigena na educacao basica. Entendemos que a presenca no
texto da lei € uma conquista, e também uma garantia. Contudo, mesmo
que nao houvesse a previsao legal — ou que venha a ndo mais haver,
visto o momento de profundo ataque aos avancos no campo da educa-
cao — ainda assim seria fundamental a presenca no curriculo da educa-

cao basicade

diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a
formacao da populacao brasileira, a partir desses dois grupos
étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africa-
nos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultu-
ranegra e indigena brasileira e o negro e o indio na formacao
da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicoes nas
areas social, econdmica e politica, pertinentes a histéria do

Brasil (Brasil, 1996).2

Essa posicdo esta alinhada com o que defendemos para a educa-
cao para o exercicio da cidadania, conforme prevé a Constituicdo. En-
tendemos, a exemplo de Verrangia e Silva (2010), que a educacio para

as relacoes étnico-raciais é um direito humano fundamental. Assim, a

2 Neste artigo, por “eurocéntrico” entendemos a referéncia a Europa e, a partir do século XX,
também aos Estados Unidos.

3 Conforme o Art. 26-A,§ 1daLDB.
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formacao para a cidadania requer a “(...) construcdo de relacées sociais
positivas e o engajamento em lutas pela eliminacao de quaisquer formas
de desigualdade social e discriminacdo” (Verrangia; Silva, 2010. p. 705),
para o que a educacao para as relacoes étnico-raciais €, mais que funda-
mental, indispensavel. Isso significa dizer que, ainda que nao existisse a
determinacao legal para a educacao para as relacoes étnico-raciais na
educacio basica, como pressuposto pedagoégico e humanistico, deve-
mos resgatar as contribuicdes sociais, econdmicas, politicas e culturais
feitas pelos dois povos principais responsaveis pela formacao do nosso
pais — negros e indigenas. A presenca da ERER na educacao basica
trata-se, por isso, ndo sé de um compromisso legal a ser assumido por
professores e professoras, mas, isto sim, de um compromisso histérico,
cultural e epistémico para com a geracao atual e as geracoes futuras de
estudantes que ndao podem continuar tendo sonegado de suas forma-
¢coes o direito a uma educacido comprometida com a verdade e com os

direitos humanos.

Filésofos e filosofas estdo sempre as voltas com a pergunta “o que
é a filosofia?”. Tal questao carrega em si um problema filoséfico, uma
vez que nao ha resposta correta, que qualquer tentativa de resposta
serd parcial e vinculada a determinada posicdo. Nao vamos nos aven-
turar a responder essa dificil questdo. Mas podemos levantar alguns
pressupostos do filosofar. Vejamos a seguinte reflexdo de Bornheim

(20083, p. 124):

Para a consciéncia filoséfica surge [...] um novo sentido de
verdade, radicado num comportamento que abdica do pré-

-conceito [...]. Surge, portanto, o sentido de necessidade de
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um auténtico dispor-se ao real [...]. [...] Todo o sucesso do co-
nhecimento filoséfico vai depender da fidelidade deste ato
de abertura, de disponibilidade ao real; e longe de contrapor-

-se a liberdade, implica em sua realizacao.

Como vemos, o fazer filoséfico demanda busca pela verdade, abdi-
cacao de preconceitos, disposicdo ao real, abertura e liberdade. Diante
dessas palavras, ndo pareceria descabida a expectativa de que a drea de
filosofia fosse aberta e receptiva, quica pioneira, na previsdo de conteu-

dos oriundos da histéria e da cultura afro-brasileira e indigena.

Entretanto, a educacao para as relacoes étnico-raciais no ensino
de filosofia pode se apresentar como um grande desafio. Os primeiros
empecilhos estdo na prépria formacdo docente, pois o(a)s futuro(a)s
professore(a)s ndo sdo preparado(a)s para tal. De acordo com Noguera
(2014, p. 16), “[...] até o ano de 2014, somente a Universidade Federal
do Reconcavo Baiano (UFRB) tinha uma disciplina especifica denomi-
nada Filosofia Africana”. A auséncia do pensamento filosofico indigena,
africano e afro-brasileiro nos cursos de graduacio em filosofia explici-
tam o racismo epistémico praticado ao largo na area. Acompanhamos
Noguera (2014, p. 27) na sua definicdo de racismo epistémico e de como

esse se apresenta na Filosofia:

[...] racismo epistémico remete a um conjunto de dispositi-
vos, praticas e estratégias que recusam a validade das justi-
ficativas feitas a partir de referenciais filosoéficos, histéricos,
cientificos e culturais que nao sejam ocidentais. Em outras
palavras, o projeto epistemolégico moderno estabeleceu
critérios para distinguir o que é conhecimento valido do que

nao é conhecimento. Com isso, o conhecimento gestado den-
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tro de um desenho geopolitico ocidental é privilegiado em
relacdo a outros. No caso especifico da filosofia, o racismo
epistémico sustenta que apenas o mundo ocidental pode
garantir a filosoficidade de um saber. Vale dizer que por filo-
soficidade se deve entender aquilo que diferencia um saber

filoséfico de saberes que ndo sdo filosdficos (grifos do autor).

O(a) docente que tentar superar sua formacao deficitaria em rela-
¢ao a filosofias decoloniais,* logo esbarrara em outra dificuldade: a falta
de material didatico e paradidatico. Ndo bastasse todo esse cenario des-
favoravel a educacao para as relacoes étnico-raciais, o ensino de filoso-
fia é prejudicado pela histdria da filosofia, ou, melhor dizendo, por uma

certa visao da histéria da filosofia.

Consagrada area, a histdria da filosofia acompanha o desenvolvi-
mento da filosofia por meio de uma linha histérica, dividindo a produ-
cao filoséfica em periodos, dentro dos quais nés podemos localizar os
fildsofos,® os conceitos e os problemas filoséficos. Mas, afinal, quando
comeca essa histéria? A histéria da filosofia tradicionalmente reconhece
um tempo e um espaco bastante precisos para localizar o nascimento da
filosofia: trata-se aproximadamente do séc. VI a.C. na Grécia Antiga. E
possivel, inclusive, indicar mais precisamente quem inaugurou essa tra-
dicdo. Nas palavras de Aristoteles (Metafisica, 983 b 20): “[...] Tales [de
Mileto], o fundador deste tipo de filosofia [...]".

4 Neste artigo, por “filosofia decolonial” entendemos aquelas perspectivas filosoficas ndo hege-
monicas e contra-hegemonicas, em especial ndo eurocéntricas.

5 N&o é sem motivo que aqui falamos em “filésofos” no masculino. Os apagamentos na filoso-
fia ndo se restringem as questdes raciais, envolvendo também o preconceito de género. E, para
quem se ilude explicando a auséncia de filésofas por meio de razdes histdricas e sociais passadas,
a pesquisa da filésofa e professora Carolina Aratjo (UFRJ) é muito elucidativa: em 2019, as mu-
lheres compunham menos de 30 % do corpo discente da pés-graduacgio e ndo chegavam a 20 %
do corpo docente da pds-graduacéo em filosofia no Brasil. Os dados da referida pesquisa, que
promoveu o movimento “Quantas fildsofas?”, estio disponiveis em: www.filosofas.org.
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Se algotao

especial quanto a filosofia nasceu no séc. VI a.C.na Gré-

cia Antiga, é natural que se pergunte o que havia de tdo diferente por

14 — e que, por outro lado, ndo havia em nenhum outro lugar, povo, cul-

tura — que permitiu que a filosofia nascesse e florescesse. Essa hipétese

tem um nome ¢

“milagre grego™:

Eaideiado

urioso para um saber que se pretende racional, a saber,

Milagre por sua originalidade, pois nada nas culturas vizi-
nhas e contemporaneas se assemelha a ela. Milagre porque
esse feito é subito e repentino, ndo podendo ser explicado
por relacdes de causa e efeito que se desenrolam no tempo.
Milagre porque é imprevisivel e decorrente exclusivamente
do “génio helénico”. [..] A expressdo milagre grego significa
nao sé que, de modo absolutamente original e espontaneo,
os gregos criaram a filosofia e a ciéncia, isto é, modos de pen-
sar e de intervir sobre a realidade que permaneceram como
um legado imperecivel para toda a posterioridade ocidental
(Chaui, p. 22).

“génio helénico” persistiu e chegou a contemporaneidade.

O nascimento da filosofia é apresentado como uma questao pacifica:

Caminhos tedricos e

Um dos modos talvez mais simples e menos polémicos de se
caracterizar a filosofia é através de sua histéria: forma de
pensamento que nasce na Grécia antiga, por volta do séc. VI
a.C. De fato, podemos considerar tal caracterizacao pratica-
mente como uma unanimidade, o que costuma ser raro en-
tre os historiadores da filosofia e os especialistas na area
(Marcondes, 2004, p. 19).
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Todavia, a “certidao de nascimento” da filosofia — a qual apresenta
data, local e pai — levanta algumas questoes que demandam resposta.
Primeiro, podemos estranhar que, antes da Grécia Antiga, nenhum ser
humano havia filosofado. H4 quem se esquive de assumir essa hipotese
absurda fazendo a distincao artificial entre filosofia e filosofar, como se
fosse possivel fazer filosofia sem filosofar; ou como se o filosofar que
nao se sistematizasse conforme os pressupostos lancados desde a filo-
sofia grega configurasse talvez algum tipo de pensamento, mas nada tao
grandioso quanto a filosofia. O problema, aqui, é que o critério continua
sendo autorreferencial, pois define-se o que é filosofia somente a partir

da matriz grega.

Outra questao diz respeito as producdes e pensadores de outros
povos da Antiguidade: mesopotamios, egipcios, fenicios, persas, chine-
ses, hindus, cretenses, hebreus, macedoénios, etruscos. Novamente, a
saida pela tangente se apresenta. Fala-se em “conhecimentos” e “sabe-
res” possivelmente interessantes, mas que ndo sao filosofia. Mais uma
vez, a definicdo do que é filosoficidade fica a cargo das origens gregas
da filosofia. No caso da filosofia de povos colonizados, o corte entre o
que é ou nio filosofia se apresenta também como racismo epistémico,

que escancara

[...] o problema do conhecimento, da validade dos saberes e
da producao intelectual. Pois bem, a colonizacdo implicou na
desconstrucdo da estrutura social, reduzindo os saberes dos
povos colonizados a categoria de crencas ou pseudossabe-
res sempre lidos a partir da perspectiva eurocéntrica. Essa
hegemonia, no caso da colonizacdo do continente africano,

passou a desqualificar e invisibilizar os saberes tradicionais,
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proporcionando uma completa desconsideracdo do pensa-

mento filoséfico desses povos (Noguera, 2014. p. 27).

A questdo do nascimento da filosofia nos interessa porque a his-
téria da filosofia se tornou um método de ensino. Assim, é bastante
comum que estudantes da educacao basica tenham contato com a filo-
sofia através dessa historia que comeca 14 na Grécia Antiga. llustramos
essa situacao a partir de um livro didatico que se fez presente em todas
as edicoes do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) que contempla-
ram livros exclusivos de filosofia. Certamente, trata-se de somente um
exemplo, e ha outros livros que se organizam de outro modo. Contudo,

o exemplo selecionado ndo deixa de ser significativo.

A referida obra divide sua primeira unidade em trés capitulos,
sendo o Ultimo denominado “O nascimento da filosofia” e composto
pelos seguintes subcapitulos: 1. Situando no tempo; 2. Uma nova or-
dem humana; 3. Os primeiros filésofos; 4. Mito e filosofia: continui-
dade e ruptura. Como esperado, assim é caracterizado o nascimento

da filosofia:

Costuma-se dizer que os primeiros filésofos foram gregos e
surgiram no periodo arcaico, nas colénias gregas. Embora re-
conhecamos a importancia de sabios que viveram na mesma
época em outros lugares, suas doutrinas ainda estavam mais
vinculadas a religiao do que propriamente a reflexao filosofi-
ca (Aranha; Martins, 2009, p. 37).

A mesma histéria que caracteriza o nascimento da filosofia como
uma ruptura com o mito, cria o mito do nascimento grego da filosofia.

O problema, além da desconsideracdo dos conhecimentos e saberes de

Caminhos tedricos e praticos para a educacao para as relagdes étnico-raciais no ensino de filosofia

331



332

tantos outros povos da Antiguidade, é que a Africa tem uma contribui-
cao significativa para esse florescer da filosofia na Grécia Antiga. Con-

forme sintetiza Silva (2007, p. 450),

somos oriundos de uma formacao que atribui, aos brancos,
aos europeus, a cultura que dizem classica, pois permanece
no tempo, desconhecendo-se culturas dos povos nio euro-
peus que também tém permanecido no tempo. Ignoramos,
por exemplo, que os egipcios, povo também negro, ou melhor,
os conhecimentos que eles produziram, estdo no nascedouro
da filosofia e das ciéncias o que se costuma atribuir aos gre-
gos e a outros europeus. Somos levados a confundir cultura
com ilustracio, civilizacdo com o hemisfério norte, ao lado de

tantos outros equivocos.

Em Noguera (2014), encontramos a tese de George James, con-
densada no titulo de seu livro, aqui apresentado em livre traducio: “Le-
gado roubado: a filosofia grega é um roubo da filosofia egipcia”. Noguera
(2014) nos informa, a partir dos estudos historicos anti-hegemonicos de
James, que Pitagoras, antes de retornar a sua ilha nativa, onde estabe-
leceu uma escola, e por fim migrar para Croton, recebeu sua formacao
no Egito, onde permaneceu por cerca de duas décadas. E tantos outros
— Tales de Mileto, Anaximandro, Anaximenes também tiveram sua for-
macao filosofica no Egito Antigo. Noguera (2014, p. 55) nos explica que
“na tese jamesiana, o legado roubado significa que os primeiros filésofos
gregos tém uma divida impagavel com os fildsofos egipcios que perma-
neceram pouco conhecidos e raramente aparecem nos manuais e com-

péndios de historia da filosofia” (grifo do autor).

6 Em Noguera (2014), ha exemplos contundentes de conceitos e ideias dos antigos egipcios que
guardam grande semelhanca com os futuros contetidos filoséficos elaborados pelos filésofos
gregos antigos.
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Esse é apenas um exemplo do quadro de sistematico apagamento
da contribuicdo da Africa para a filosofia, apagamento esse que se per-
petua no tempo. Como a histéria da filosofia € um método consagrado e
largamente adotado para o ensino de filosofia, é necessario ensinarmos
considerando toda a influéncia africana, a comecar pelo legado egipcio
no nascimento da filosofia. Se considerarmos que o espirito filosofico
tem compromisso com a problematizacado darealidade e com a verdade,

é urgente trazer a Africa para a filosofia e para seu ensino.

Sem desprezar a histéria da filosofia que ja esta consolidada e tem
seu préstimo, é necessaria uma histéria da filosofia mais plural — e, por-
tanto, mais condizente com a diversidade humana. Parte dessa tarefa
demandarevisitar o passado com mais justica, como no caso da primor-
dial ligacao dos ditos fildsofos gregos com o Egito. Outra parte consiste
em trazer para o curriculo saberes e conhecimentos de outros povos,
pensadores e pensadoras, teorias, ideias e conceitos ndo eurocéntri-
co(a)s. A esse respeito, tracamos a seguinte consideracdo: por vezes, é
preciso explicitar a educacao para as relacoes étnico-raciais na sala de
aula, isto é, demarcar as desigualdades, discriminacdes, preconceitos e
o racismo. Mas, também é preciso abordar as producoes ndo hegemoé-
nicas e contra-hegemonicas de forma “naturalizada”. Com isso, quere-
mos dizer: por vezes, destacar teorias, ideias, conceitos, pensadores e
pensadoras por si s6, como é natural para a branquitude. Afinal, ndo se
I&, por exemplo, “Kant, filésofo branco”. Isso ocorre, certamente, por-
que “[..] pessoas brancas ndo costumam sentir-se pertencentes a um
grupo étnico-racial, ou dao pouca atencao para sua identidade racial,
uma vez que ser e viver como brancos € a norma aceita pela sociedade”

(Silva, 2007, p. 492). No maximo, encontramos algo como “Kant, filésofo
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alemao”, o que ja € uma imprecisio histoérica, para nao dizer um equi-
voco, visto que Immanuel Kant (1724-1804) era prussiano, e a Unifica-
cao Alema veio a ocorrer somente em 1871. Assim, podemos falar em
“Achille Mbembe, fildsofo camaronés”, ou apresentar o(a) pensador(a)
somente pelo seu nome, junto a sua foto, sem demais adjetivacoes. Re-
forcamos que a estratégia a ser adotada deve estar alinhada com a pro-
posta pedagodgica como um todo, de modo que faz todo o sentido falar
também em “Lélia Gonzales, filésofa brasileira negra”, ou em “Angela
Davis, fildsofa estadunidense, militante do movimento negro”, ou ainda,

em “Ailton Krenak, filésofo brasileiro, indigena”.

O ensino via histéria da filosofia ndo é a Unica metodologia dispo-
nivel. Alids, a esse respeito, j4 manifestamos e justificamos em outro
artigo nossa maior inclinacdo para a abordagem da filosofia a partir de
seus problemas, pois, “(...) se a Filosofia em si € um problema, se defi-
ni-la € um problema — como o é — faz sentido escrutina-la a partir de
seus problemas (Vogt; Cortes, 2020, p. 5). Assim, ao invés de partir da
histéria da filosofia ocidental conforme fora a abordagem tradicional
por muitos anos, assume-se os problemas como fio condutor principal
das aulas. Sendo assim, por exemplo, o(a) professor(a) organiza seu pro-
grama curricular mediante a proposicao de problemas filoséficos cané-
nicos da histéria da filosofia: “o que é verdade?”, “a moral é relativa?”, “a
arte é subjetiva?”, “o que é a justica?”, “o Estado € necessario?”, “oque é a
mente?”, etc. Essa perspectiva é bastante louvavel por diversas razoes:
motiva o(a)s jovens estudantes a elaborarem suas proprias reflexdes, a
luz de contribuicdes identificadas ao longo da histdria da filosofia (oci-

dental); introduz a analise e estudo de conceitos relevantes ndo sé sob o
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ponto de vista da filosofia, mas de varias outras areas de conhecimento;
e ndo se restringe a repetir informacdes meramente histdricas, as quais
nao exigiam qualquer envolvimento intelectual mais profundo do(a)s
estudantes. Contudo, como pode-se perceber nos exemplos elencados
acima, os problemas filosoficos candnicos por vezes podem soar distan-
tes da realidade cotidiana do(a)s estudantes, podendo ser associados
a uma espécie de devaneio profundo com pouca conexdo com a vida
pratica das pessoas. Evidentemente que se trata de uma interpretacao
superficial da filosofia e de seus problemas que, ainda assim, ndo pode

ser desprezada.

Em nossas praticas pedagogicas, os conceitos estdo imbricados

nos problemas filosoéficos:

[...] os conceitos sdo aliados dos problemas filoséficos. Se,
por um lado, os conceitos podem introduzir os problemas,
por outro eles também podem ser postos como a definicdo
do que estd em questio. Por exemplo, em se tratando de éti-
ca, do que é certo ou errado, estamos lidando com o concei-
to de ‘justica’ (além dos proprios conceitos de ‘ética), ‘certo’
e ‘errado’). A analise conceitual pode promover o isolamento
do problema em questio para um exame minucioso, e pode
também melhor localiza-lo na histéria das ideias. E a relacao
da Filosofia com os conceitos € intrinseca, pois podemos lo-
calizar conceitos nas mais variadas producdes filoséficas. Ao
situa-los na Histéria da Filosofia, podemos promover, ainda,
uma conciliacdo entre as perspectivas historicistas e proble-
matas. Os conceitos sdo ainda um caminho viavel para o dia-

logo interdisciplinar [...] (Vogt; Cortes, 2020, p. 6).
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Retomando a questdo da necessaria conexdo do(a)s estudantes
com os contetdos abordados em sala de aula, lembramos que muitos
problemas cientificos, artisticos, literarios e filos6ficos nascem e se tor-
nam pertinentes num determinado contexto historico e cultural. Sendo
assim, alguns problemas filosoéficos, tais como alguns dos exemplos
mencionados, também possuem sua localizacao e pertinéncia histérica.
Ora, nada mais adequado, portanto, que o(a)s professore(a)s de filosofia
que adotam a perspectiva de seu ensino a partir de problemas assumam
o compromisso de pautarem em sala de aula questdes atuais, que eclo-
dam, por assim dizer, em “nosso tempo”, tais como: a luta antirracista e
o ensino de educacao para as relacdes étnico-raciais contra o racismo
estrutural, as reivindicacdes dos movimentos feministas e suas diferen-
tes vertentes tedricas, a luta dos movimentos sociais pela garantia de
direitos, a luta pelo reconhecimento de direitos de pessoas LGBTQIA+
e o reconhecimento dos direitos dos povos originarios brasileiros, suas
filosofias de vida e cosmovisoes. Por se tratar de problemas filoséficos
emergentes, atuais desse inicio de século, novos conceitos ou novas
leituras de antigos conceitos precisam também ser pautadas e/ou atua-
lizadas. Nada mais adequado do que realizar esse trabalho com o(a)s es-

tudantes em sala de aula.

Independente da perspectiva filoséfica e metodoldgica assumida
pelos professores e pelas professoras na educacao basica, o trabalho
com a linguagem e com os conceitos servira sempre como fio condutor.
As vezes acabamos menosprezando a importancia dos conceitos em
nossa vida cotidiana em prol de acoes e reflexdes de carater mais pra-
ticos. Contudo, ndo é demais atentar para o fato de que mesmo a vida

pratica, em seus diferentes dmbitos (artistico, politico, técnico, etc.),
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frequentemente possui como pano de fundo a teoria, a linguagem, en-
fim, os conceitos. Os conceitos dao sentido aos discursos, mobilizando
acdes nem sempre boas, tal como observou o conselheiro especial para
a prevencao do genocidio na ONU, Adama Dieng, em junho de 2019, ao
dizer que “todos temos de lembrar que crimes de 6dio sdo precedidos
por discurso de 6dio”.” No Brasil atual, temos presenciado diariamente
as consequéncias do reiterado discurso de ddio, preconceituoso, bé-
lico e machista perpetrado pelo préprio presidente da republica e/ou
por seus seguidores contra a imprensa, contra os povos indigenas, con-
tra as politicas publicas, contra negros e negras, contra a comunidade
LGBTQIA+. Ou seja, embora parecam meros aglomerados de palavras
jogados ao vento — em “tom de brincadeira” como algumas pessoas cos-
tumam dizer ao tentar minimizar falas — esses discursos abrem caminho
para praticas que, ao fim e ao cabo, acabam por autorizar seguidores e
simpatizantes a cometerem acoes agressivas, violentas e violadoras de

direitos de toda a sorte.

Faz-se necessario, portanto, refletir sobre a importancia do uso e
do significado dos conceitos, principalmente sobre aqueles que sdo mo-
tivos de duvidas e confusdes ou mesmo que possuem uma carga his-
torica racista para, consequentemente, repensa-los. Como nos alerta
Silva (2007, p. 501), “para superar a tudo isto, precisamos ultrapassar
esteredtipos, extinguir preconceitos, e como disse Senghor, em um de
seus poemas, proceder uma “desintoxicacdo semantica”, isto é, redefi-
nir termos e conceitos [...]". Além de combater o uso de conceitos e ex-
pressoes racistas, € importante assumirmos uma postura antirracista e

propositiva. Entendemos que assumir tal postura passa também pela

7 Fonte: https://news.un.org/pt/story/2019/06/1678221. Acesso em: 15 dez. 2021.
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introducao e pelo estudo de e sobre novos conceitos, cujos significa-
dos evocam a compreensao do legado negro e indigena para a cultura
brasileira. Sdo exemplos desses conceitos que merecem ser estudados
na educacao basica: afroperspectivismo, intolerancia religiosa, racismo
recreativo, interseccionalidade, apropriacao cultural, colorismo, negri-
tude, quilombismo, eurocentrismo, racismo estrutural, epistemicidio,

bem viver e lugar de fala.

Assim como o uso da linguagem e dos conceitos é algo que inde-
pende da perspectiva filoséfica adotada, a postura critica também é
uma caracteristica que deve estar sempre presente no fazer filoséfico,
seja eurocéntrico, seja sulear e decolonial. Muitas vezes, somos questio-
nados sobre uma espécie de critério demarcatério do que ha de filosofia
(ou ndo hd) em certas cosmovisdes tradicionais ou suleares — a tal filo-
soficidade da qual Noguera (2004) nos fala. Em qualquer perspectiva
existente diante do mundo, a capacidade critica ndo pode estar ausente
para que algo seja considerado filosofia, mesmo que assuma uma no-
menclatura diferente dessa. Dito com outras palavras, a criticidade e
o questionamento devem sempre estar presentes na atividade que se
pretende ser filoséfica, seja ela exercida por quem for: pelo pensamento

eurocéntrico ou pelo pensamento decolonial/sulear.

Parailustrar essa questao, tracamos a seguinte analise de um con-
ceito fundamental para a luta antirracista e que, infelizmente, ainda é
bastante subestimado, gerando confusdes e mal-entendidos: o con-
ceito de ‘lugar de fala’. Para tanto, tomaremos como referencial biblio-
grafico fundamental o livro da filésofa brasileira Djamila Ribeiro, Lugar
de Fala (2020).
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Antes de seguirmos é preciso pontuar, conforme Ribeiro (2020),
qgue nao é possivel determinar a origem do conceito de lugar de fala.
Contudo, com o advento das redes sociais e, consequentemente, da
maior publicizacdo nesses “ambientes” da luta dos movimentos sociais
— principalmente os negros, LGBTQIA+ e feministas — e do pensamento
decolonial, o discurso contra-hegemdnico que unifica, em certa medida,
tais lutas, passa a colocar em xeque o discurso tradicional: branco, hete-

ronormativo, eurocéntrico, masculino.

O conceito de lugar de fala se refere ao exercicio do discurso pelas
pessoas que ocupam certo lugar social. O discurso envolve o exercicio
de poder; portanto, reconhecer que certas pessoas possuem autoridade
para falar sobre determinados assuntos significa reconhecer também
que elas ocupam certo lugar social que as concede maior competéncia
devido a sua vivéncia, sua experiéncia. Evidentemente, no caso de pes-
soas pertencentes a povos marginalizados, essa experiéncia pode trazer
consigo a memoaria de episddios de dor e revolta. Nao se trata, contudo,
de umdesprezo da teoriaem favor da vida pratica, como se sé essa fosse
importante e valida, mas sim de reconhecer que certos discursos podem
ser mais qualificados e potentes quando proferidos por pessoas com lu-
gar de fala sobre o tema em causa. Como bem lembra Ribeiro (2020),
em alusdo a nocdo foucaultiana de discurso, ndo se trata de um mero
aglomerado de palavras ou concatenacao de frases com significado. O
discurso é muito mais profundo e complexo do que isso na medida em
que pode operar “[...] como um sistema que estrutura determinado ima-
gindrio social [...]” (Ribeiro, 2020, p. 55). E nesse sentido que a importan-

cia do conceito de lugar de fala deve ser compreendida, isto &, como o
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reconhecimento e a assuncao pelo(a) falante do lugar social que ocupa
e que |lhe confere maior autoridade sobre a tematica demandada, uma
vez que ele(a) sofreu os prejuizos causados por ser tomado(a) como alvo
de agressoes, preconceitos de toda a sorte, discurso de édio, etc. Da
mesma forma que o(a) ouvinte precisa reconhecer essa autoridade epis-
témica do falante que tem lugar de fala sobre um dado assunto e respei-
tar sua experiéncia, sobretudo se ele(a), o(a) ouvinte, ndo compartilha
do mesmo lugar de fala. Ou seja, ao se colocar na posicao de ouvinte
de uma pessoa negra acerca de determinado assunto, o sujeito branco,
por exemplo, podera tentar compreender uma perspectiva de mundo
gue ele jamais conseguira ter devido a cor da sua pele que, felizmente,
nao carrega consigo uma carga histérico-social que somente as pessoas
pretas e ndo brancas sido capazes de sentir e enfrentar. Por isso, Ribeiro
(2020, p. 60) pontua sobre o teor do discurso de uma pessoa preta com
lugar de falar, por exemplo, que expde sua perspectiva sobre como é

viver numa sociedade racista e a posicao de escuta:

Nao se trataria de afirmar as experiéncias individuais, mas de
entender como o lugar social ocupado por certos grupos res-
tringe oportunidades. [...] [Uma mulher negra] [...] terd expe-
riéncias distintas de uma mulher branca por conta de sua lo-

calizacdo social, vai experienciar género de uma outra forma.

Ainda que desconsiderassemos o lugar de fala enquanto autori-
dade epistémica do(a) falante negro(a) (mas também do(a) LGBTQIA+,
do(a) indigena e da mulher), colocar-se na condicdo de ouvinte des-
sas pessoas, no minimo, auxilia a quem nao possui esses lugares de

fala — mesmo que seja um(a) defensor(a) da luta antirracista, da luta
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antilgbtqifébica, das lutas dos povos originarios e das lutas feministas
— a melhor compreender a realidade as quais suas condicoes bioldgi-
cas (cor da pele e género) e geografico-culturais jamais o(a) permitirdo
compreender na plenitude.

Disso ndo se segue, contudo, que pessoas que pertencam aos
grupos socioculturais hegeménicos — homens, brancos, ocidentais,
heterossexuais, por exemplo — ndo possam falar sobre racismo, sobre
LGBTQIA+fobia, sobre feminismo, sobre os direitos dos povos indige-
nas, pois o conceito de lugar de fala ndo propde silenciamentos, mas sim
o reconhecimento dos limites de cada locus enunciativo. Na verdade,
todos, todas e todes possuem lugar de fala. Ocorre que o discurso de
um homem sobre o feminismo precisa reconhecer, por exemplo, que
ele nunca foi nem serd vitima de machismo. Nas palavras de Ribeiro

(2020, p. 82-83):

Um dos equivocos mais recorrentes que vemos acontecer é
aconfusdo entre lugar de fala e representatividade. Uma tra-
vesti negra pode nao se sentir representada por um homem
branco cis, mas esse homem branco cis pode teorizar sobre a
realidade das pessoas trans e travestis a partir do lugar que

ele ocupa.

Como vemos, o conceito de lugar de fala é importante para valori-
zarmos, reconhecermos e entendermos as vivéncias de determinados
grupos. Por outro lado, hd uma ma compreensao do conceito, a qual
pode levar a silenciamentos. A filosofia, por meio de sua analiticidade
e criticidade, é uma excelente ferramenta para elucidar conceitos, tra-

balho esse que deve ser desenvolvido desde a educacao basica. Os e as
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estudantes serdo muito beneficiados em sua formacao cidada se bem
compreenderem ‘lugar de fala’, a exemplo de outros conceitos funda-

mentais para uma educacao para as relacoes étnico-raciais.

A educacio para as relacoes étnico-raciais no ensino de filosofia
ndo encontra empecilhos nas metodologias ja disponiveis. Muito pelo
contrario, elas sao terreno fértil para esse trabalho. O desafio esta na
necessidade de revisitar a histéria da filosofia, fazendo justica a pen-
sadores e pensadoras, teorias, ideias e conceitos que foram sistema-
ticamente ignorados em prol da hegemonia eurocéntrica. E preciso
também abrir espaco no curriculo para a abordagem dos problemas filo-
soficos relativos as relacdes étnico-raciais, antirracistas, feministas, dos
povos originarios etc., problemas estes reais e presentes na vida dos e
das estudantes da educacao basica no Brasil. Ainda, urge investigar no-
vos conceitos, que sustentam e qualificam a educacao para as relacoes
étnico-raciais. Por fim, assim como no movimento da vida, podemos res-
significar: histéria, problemas, conceitos — e também simbolos. Talvez
o ensino de filosofia serd ainda mais significativo para o(a)s estudantes
se ao invés da postura da Coruja de Minerva, adotarmos o comporta-
mento da galinha-d’angola, que “é o animal que retrata bem o espirito da
filosofia, pois cisca de um lado para outro procurando sementes, comi-

das, ‘ideias’ (Noguera, 2014, p. 45).
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Experiéncia, teoria,
pratica e educacao
em bell hooks

Halina Leal

1. bell hooks: EXPERIENCIAS E
TEORIZACOES

Gloria Jean Watkins nasceu em 1952, em
Hopkinsville, Kentucky, numa familia norte-ame-

ricana da classe trabalhadora. Gloria adota o pseu-
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doénimo bell hooks em homenagem a sua bisavé, Bell Blair Hooks, e em
letras minusculas para enfatizar o contetido do que é expresso por ela,
€ ndo a sua pessoa, numa tentativa de contrariar perspectivas auto-
centradas. Suas reflexdes emergem de suas experiéncias, as quais sao
fundamentais para a interpretacdo de suas narrativas. Mas, que expe-

riéncias sao essas?

hooks, durante sua infancia, vivenciou o periodo de segregacao
racial e, durante sua adolescéncia, o processo de “dessegregacdo” que
ocorreu nos Estados Unidos em consequéncia do movimento pelos di-
reitos civis para pessoas negras. Enquanto mulher e negra, suas expe-
riéncias foram resultado da encruzilhada interseccional que a colocou a
margem da sociedade, sendo submetida a vulnerabilidade politica e so-
cial, invisibilidades e violéncias. E a partir desse lugar que hooks teoriza
arespeito das opressoes de género, de raca e de classe, constituintes de

sociedades racistas e sexistas.

Tais reflexdes a respeito das opressoes de género, raca e classe
perpassam sua vasta obra que pode ser delimitada em quatro grandes
areas de andlise: o feminismo (o feminismo negro), a critica cultural, o
amor e a educacao. No que se refere ao feminismo, no seu primeiro li-

vro, E eu ndo sou uma mulher?, ela afirma:

[...] Escolho apropriar-me do termo “feminismo”, parafocar no
fato de que ser “feminista”, em qualquer sentido auténtico do
termo, é querer para todas as pessoas, mulheres e homens, a
libertacdo dos padroes de papéis sociais, da dominacao e da

opressao sexistas (hooks, 2019, p. 307).
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Seu olhar para o feminismo aponta, sobretudo, para a ideia de que
o feminismo é para todo mundo e para cada um/a. No que se refere ao
interior do movimento feminista, isso significa considerar as necessida-
des de grupos distintos de mulheres, partindo-se do pressuposto de que
nao ha “a” categoria mulher e que, portanto, as mulheres experienciam
realidades diferentes que devem ser consideradas pelo movimento fe-
minista. hooks defende que arealidade da opressao racial deve ser assu-
mida como pauta do movimento. Caso contrario, relacoes de opressao
presentes na sociedade tendem a se reproduzir no préprio feminismo.
No contexto social mais amplo, hooks defende que, por vivermos numa
sociedade estruturalmente racista e sexista, ndo somente os grupos
que sofrem as opressoes devem abracar a causa feminista, mas todas
as pessoas que, de uma forma ou de outra, consciente ou inconsciente-
mente, colaboram para a manutencao de preconceitos e violéncias de

género e de raca.

Com respeito a critica cultural, hooks questiona o lugar de negras
e negros na midia e como estereétipos e preconceitos sdo reproduzidos
sob narrativas de representatividade, mas, principalmente, de prazer e
diversao no contato da hegemonia branca com a “diferenca”. Em Olhares
negros: raca e representacdo, no Capitulo 2, intitulado “comendo o outro,

desejo e resisténcia”, ela nos diz:

Dentro dos debates recorrentes sobre raca e diferenca, a
cultura de massa é o local contemporianeo que ao mesmo
tempo declara publicamente e perpetua a ideia de que existe
prazer a ser descoberto no reconhecimento e na apreciacdo
da diferenca racial. [...] Certamente, do ponto de vista do pa-

triarcado supremacista branco capitalista, a esperanca é que
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os desejos pelo “primitivo” ou fantasia sobre o Outro pos-
sam ser explorados de modo continuo, e que tal exploracao
ocorra de uma maneira que force e mantenha o status quo.
Se o desejo pelo contato com o Outro, pela conexdo basea-
da no anseio pelo prazer, pode agir ou ndo como um ato de
intervencao critica que desafia e subverte a dominacao ra-
cista, convidando e possibilitando a resisténcia critica, essa é
uma possibilidade politica que ainda n3o foi realizada (hooks,
2019, p. 65-66).

A pensadora, nesse sentido, aponta para o cuidado que as pessoas
negras devem ter do “uso” que a midia faz de suas imagens e de seus
corpos. Segundo ela, a partir de propostas e discursos de abertura e “re-
conhecimento da diferenca”, muitas vezes sdo reproduzidas e mantidas
projecdes que objetificam as pessoas negras, as instrumentalizando e
as colocando num lugar de satisfacdo de desejos da branquitude pelo
“diferente”. Nesse sentido, se mantém, no imaginario social, a ideia de
exploracao e dominacao.

Sobre o amor, hooks escreve uma trilogia: All About Love: New Vi-
sions (2000), Salvation: black people and love (2001), Communion: the fe-
male search for love (2002). Entre outras coisas, ela ressalta o aspecto

do amor enquanto acdo e atuacido no mundo. Em All About Love, ela diz:

Comecar por sempre pensar no amor como uma agdo, em vez
de um sentimento, é uma forma de fazer com que qualquer
um que use a palavra dessa maneira automaticamente assu-
ma responsabilidade e comprometimento.|...] o amor é o que

o amor faz (hooks, 2021, p. 55).
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Nessa perspectiva de amor-acdo, hooks reafirma seu trabalho de
“teorizar a experiéncia ou experienciar a teoria” e, a partir do seu lugar
no mundo, ela reflete sobre o amor e as mulheres negras. Em Vivendo de

Amor, ela expressa:

Onde esta o amor, quando uma mulher negra se olha e diz:
“Vejo uma pessoa feia, escura demais, gorda demais, medro-
sa demais — que ndo merece ser amada, porque nem eu gos-
to do que vejo” Ou talvez: “Vejo uma pessoa tao ferida, que é
purador, e ndo quero nemolhar para ela porque ndo seio que
fazer com essa dor”. Ai o amor esta ausente (hooks, 2010, p.
13).

O amor, para hooks, transcende uma perspectiva sentimental
egobica e possibilita romper ciclos de perpetuacio de opressoes e vio-
Iéncias, na medida em que é assumido como uma ética. Nesse sentido,
em contextos sociais racistas e sexistas resultantes de mentalidade co-
lonial e patriarcal, a pratica do amor é vista como subversiva e transfor-
madora. Com sua ética do amor, bell hooks coloca o amor como forca
capaz de transformar todas as esferas da vida, de relacbes intimas ao
ambito politico. Ela compreende o pessoal na interacdo com o coletivo
e defende que o poder individual de autoagenciar-se (self-agency) deter-
mina o autoagenciamento coletivo, e se o processo ocorrer cuidadosa

e amorosamente, possibilita a construcdo de uma sociedade amorosa.

Assim como no amor, na educacao, hooks expressa e articula suas
reflexdes por meio de uma trilogia: Teaching to Transgress: Education as
the Practice of Freedom (1994), Teaching Community: a Pedagogy of Hope
(2003), Teaching Critical Thinking: Practical Wisdom (2013). Nessa trilo-
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gia, podemos identificar a construcao de sua proposta referente a edu-

cacio como teoria-pratica libertadora.

2. bell hooks E PAULO FREIRE

Sob a influéncia da proposta educacional de Paulo Freire, bell
hooks desenvolve suas reflexdes acerca da educacao, articulando ques-
toes tedricas com demandas de grupos socialmente subalternizados em
virtude de atravessamentos de opressoes de género, raca e classe. Suas
reflexdes educacionais envolvem uma preocupacao permanente com o
processo de descolonizacdo daqueles que vivem dentro da cultura da
“supremacia branca” resultante de processos coloniais. Sua referéncia
é o contexto estadunidense, mas é possivel afirmar que suas reflexdes
transcendem tal ambiente. hooks enxerga e salienta o elo existente en-
tre o processo de descolonizacdo e a “conscientizacdo” proposta por
Freire. Segundo ela, em Ensinando a transgredir: a educacdo como prdtica
da liberdade:

Pelo fato de as forcas colonizadoras serem tio poderosas
neste patriarcado capitalista de supremacia branca, pare-
ce que os negros sempre tém de renovar um compromis-
so com um processo politico descolonizador que deve ser
fundamental para nossa vida, mas ndo é. E assim a obra de
Freire,em seu entendimento global das lutas de libertacao,
sempre enfatiza que este é o importante estagio inicial da
transformacdo — aquele momento histérico em que co-

mecamos a pensar criticamente sobre nds mesmas e nos-
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sa identidade diante das nossas circunstancias politicas
(hooks, 2017, p. 67).

O papel das ideias de Paulo Freire no pensar critico de bell hooks
vai muito além de uma compreensao teérica da obra do educador. Ela
assume Freire ndo somente como um pensador que apresenta uma
abordagem a ser seguida na reflexdo do processo educacional, mas
como o tedrico que a permitiu compreender suas vivéncias enquanto
mulher negra de familia da classe trabalhadora estadunidense. O que
significou tal compreensao? Significou a identificacdo dos processos de
opressao de género, raca e classe pelos quais ela havia passado e que
constituem sociedades com raizes patriarcais e racistas. A identificacao
dos processos de opressdo € um dos passos para a tomada de decisao
de resistir as dominacdes e hooks defende, juntamente com Freire, que
essa identificacdo deve estar presente na pratica educacional. Em ou-
tras palavras, segundo ela, a teoria freiriana ndo faz sentido se desvin-

culada de uma pratica. Afirma hooks (2017, p. 66):

Muitas vezes, quando os estudantes e professores univer-
sitarios leem Freire, eles abordam a sua obra a partir de um
ponto de vista voyeuristico. Quando leem, veem duas po-
sicdes na obra: a posicio subjetiva do educador Freire (em
quem, muitas vezes, estdo mais interessados do que nas
ideias e temas de que ele fala) e a posicdo dos grupos oprimi-
dos/marginalizados de que ele fala. Em relacdo a essas duas
posicoes, eles proprios se posicionam como observadores,
como quem esta de fora. Quando encontrei a obra de Pau-
lo Freire, bem num momento da minha vida em que estava

comecando a questionar profundamente a politica da domi-
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nacao, o impacto do racismo, do sexismo, da exploracido de
classe e da colonizacdo que ocorre dentro dos proprios Es-
tados Unidos, me senti fortemente identificada com os cam-
poneses marginalizados de que ele fala e com meus irmaos e

irmas negros, meus camaradas da Guiné-Bissau.

Na sequéncia, ela complementa:

Repetidamente, Freire tem de lembrar os leitores de que ele
nunca falou da conscientizacdo como fim em si, mas sempre
na medida em que se soma a uma praxis significativa. Gos-
to quando ele fala da necessidade de tornar real na pratica o

que ja sabemos na consciéncia (hooks, 2017, p. 68).

Freire foi o pensador que forneceu para hooks uma linguagem que

a fez refletir “profundamente” sobre a construcdo de uma identidade

de resisténcia (hooks, 2017, p. 66). Foi a obra de Freire que a desafiou

a lutar contra o processo de colonizacado e a mentalidade colonizadora

que emerge a partir dai. Ela ainda diz: “Sempre me espanto quando as

pessoas progressistas agem como se a crenca de que nossa vida deve

ser um exemplo vivo de nossa politica fosse, de algum modo, uma posi-

cao moral ingénua” (hooks, 2017, p. 69).

Contudo, sua admiracao pelo trabalho de Freire ndo a fez simples-

mente idealizar o educador sem identificar, por exemplo, o sexismo de

sua linguagem:

Halina Leal

Enguanto lia Freire, em nenhum momento deixei de estar
consciente ndo s6 do sexismo da linguagem como também
do modo como ele (e outros lideres politicos, intelectuais e

pensadores criticos progressistas do Terceiro Mundo, como



Fanon, Memmi, etc.) constrdi um paradigma falocéntrico —
onde a liberdade e a experiéncia da masculinidade patriarcal
estdo ligadas como se fossem a mesma coisa. Isso é sempre
motivo de angustia para mim, pois representa um ponto cego
na visdo de homens que tém uma percepcéo profunda. [...] O
sexismo de Freire é indicado pela linguagem de suas primei-
ras obras, apesar de tantas coisas continuarem libertadoras.
Nao é preciso pedir desculpas pelo sexismo. O préprio mo-
delo de pedagogia critica de Freire acolhe o questionamento
critico dessa falha na obra. Mas questionamento critico ndo

€ o mesmo que rejeicdo (hooks, 2017, p. 70).

hooks ndo vé a ndo rejeicdo do pensamento de Freire como uma
contradicdo de seu préprio pensamento, tendo em vista seu engaja-

mento em movimentos feministas:

E o pensamento feminista que me da forca para fazer a cri-
tica construtiva da obra de Freire (da qual eu precisava para
que, como jovem leitora de seus trabalhos, ndo absorvesse
passivamente a visdo de mundo apresentada), mas existem
muitos outros pontos de vista a partir dos quais abordo sua
obra e que me permitem perceber o valor dela, permitem que
essa obra toque o préprio amago do meu ser (hooks, 2017, p.
70-71).

Seguindo essa perspectiva, de nio rejeitar Freire e, muito pelo
contrario, adota-lo como fonte de inspiracdo e fundamento para suain-
cursao no campo da educacao, hooks reforca a ideia de que a educacao
deve envolver a interacao entre teoria e pratica, produzindo conscienti-

zacao e efetivas modificacdes na vida dos individuos.
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Nessa incursao, dentre outros pontos, é possivel identificar sua én-
fase na conscientizacdo dos sujeitos em suas experiéncias e na “radica-
lidade da teoria e da pratica”. Segundo ela, considerar tais pontos pode
trazer a educacao para um lugar que contribui para o enfrentamento

e superacao de diferentes formas de opressao e de dominacao sociais.

3. EDUCAGAO: RADICALIDADE DA TEORIA E DA
PRATICA

Cheguei a teoria porque estava machucada — a dor dentro
de mim era tao intensa que eu ndo conseguiria continuar vi-
vendo. Cheguei a teoria desesperada, querendo compreen-
der — apreender o que estava acontecendo ao redor de mim
e dentro de mim. Mais importante, queria fazer a dor ir em-

bora. Vinateoria[..] um local de cura (hooks, 2017, p. 83).

bell hooks, baseada na sua experiéncia pessoal e na ideia de uma
teoria que liberta, defende que, na educacao, quando a experiéncia de
vida faz parte da teorizacdo, ndo existe separacdo entre a teoria e a pra-
tica. Teorizar, segundo ela, € um processo critico que pode conduzir a
uma mudanca, a uma pratica, ao que ela denomina de cura do indivi-
duo ou da coletividade. Refletir e desenvolver um pensamento critico
acerca de sua propria experiéncia, ou seja, da experiéncia vivida, €, se-
gundo hooks, chave para a compreensao, por parte dos sujeitos, do que
os atravessa, os machuca, situando o lugar a partir do qual podem iniciar

seus processos de “resgate” de si mesmos.

Eladiz que:
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Quando nossa experiéncia vivida da teorizacado esta funda-
mentalmente ligada a processos de autorrecuperacao, de li-
beracao coletiva, ndo existe brecha entre a teoria e a pratica.
Com efeito, o que essa experiéncia mais evidencia é o elo en-
tre as duas — um processo que, em Ultima andlise, é recipro-

co, onde uma capacita a outra (hooks, 2017, p. 86).

Essa interacao entre teoria e pratica é fundamental. A teoria, por
si s6, nao liberta e s6 cumpre essa funcdo quando dirigida para a expe-
riéncia e atuacao pratica do individuo no seu contexto. Segundo hooks,
o modo como a teoria € apresentada em ambientes como o académico
provoca um abismo entre a teoria e a pratica. Nesses ambientes, ela
vé a producio de teorias que ndo possuem relevancia para a maioria
das pessoas, reforcando a falsa dicotomia entre teoria e pratica. Ela
aponta para o fato de que “a posse de um termo ndo da existéncia a
um processo ou pratica”; uma pessoa pode praticar a teorizacdo sem
jamais conhecer o termo. Para exemplificar este ponto, ela menciona
a questdo das mulheres e do feminismo, mas aqui podemos utilizar o
exemplo do racismo. Uma pessoa pode “praticar” a resisténcia ao ra-
cismo sem utilizar o termo “racismo”. Por outro lado, ha pessoas que
empregam determinados termos, mas nao incorporam esses termos
enquanto praticas. Voltando ao racismo, uma pessoa pode conhecer
teoricamente o termo “racismo” sem necessariamente ser praticante

ou se engajar nas lutas antirracistas.

A nocao de “radicalidade da teoria e da pratica” desafia essas teo-
rias e praticas que se constituem separadamente. Em outras palavras,
a “radicalidade da teoria e da pratica”, proposta por hooks, desafia a

producao de saberes que mantém o status quo da classe intelectual
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dominante e que produz conhecimentos compreendidos por um cir-
culorestrito de pessoas, sem pretensdo de intervencao pratica na rea-
lidade social, ndo servindo, assim, para acessar e educar um publico

mais amplo.

hooks rejeita os formatos académicos tradicionais e, inclusive, de-
fende que a teoria ndo académica como a tradicdo oral, por exemplo,
seja tao valorizada quanto a académica e concorda que existe a pratica
sem a teoria. Mas ndo descarta, em hipétese alguma, a importancia da

teoria na pratica, através do pensamento critico.

O pensamento critico, segundo ela, requer discernimento: “E uma
forma de abordar ideias que tem por objetivo entender as verdades
centrais, subjacentes, e ndo simplesmente a verdade superficial que
talvez seja a mais dbvia.” (hooks, 2020, p. 34). Uma das condicdes do
pensamento critico é “manter a mente aberta” (hooks, 2020, p. 35). Isso
significa manter uma atitude de abertura radical que faz com que nao
nos apeguemos nem protejamos o nosso ponto de vista, descartando

outras perspectivas.

Para hooks, as teorias ndo fazem sentido se nao produzirem um
pensamento critico sobre experiéncias e praticas. Ao mesmo tempo,
movimentos de atuacdo numa realidade social perdem inteligibilidade,
forca e direcionamento se nao houver uma perspectiva teérica resul-

tante de um pensamento critico. Cito:

Assim como alguns académicos de elite cujas teorias da “ne-
gritude” a transformam num territério critico onde sé uns
poucos escolhidos podem entrar — académicos que usam

os trabalhos tedricos sobre a raca como meio para afirmar
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sua autoridade sobre a experiéncia dos negros, negando o
acesso democratico ao processo de construcdo teérica —
ameacam a luta pela libertacao coletiva dos negros, aqueles
entre nés que promovem o anti-intelectualismo, declarando
que toda teoria é inutil, fazem a mesma coisa. Reforcando a
ideia de uma cisdo entre a teoria e a pratica ou criando essa
cisdo, ambos os grupos negam o poder da educacao liber-
tadora para a consciéncia critica, perpetuando assim condi-
coes que reforcam nossa exploracdo e repressdo coletivas
(hooks, 2017, p. 95).

A partir dessa perspectiva, saberes praticos sdo produzidos:

A conexao essencial entre pensamento critico e sabedoria
pratica é a insisténcia na natureza interdependente de teoria
e fato, associada a consciéncia de que o conhecimento nao
pode ser dissociado da experiéncia. Em ultima analise, ha a
consciéncia de que o conhecimento enraizado em experién-
cia molda o que valorizamos e, consequentemente, como sa-
bemos o que sabemos — e, da mesma forma, como usamos o
que sabemos (hooks, 2020, p. 277).

Para hooks, o despertar do conhecimento e do reconhecimento de
experiéncias, produzindo sabedoria pratica, resultam numa educacao

libertadora que tem como fundamentos a democracia e o engajamento.
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4. EDUCACAO DEMOCRATICA E LIBERTADORA

Nesse ambito, a educacao efetiva se desenvolve num ambiente de-
mocratico, em que os educadores devem se desafiar a ensinar para além
do espaco da sala de aula e aprender com uma diversidade de estilos de
se comunicar. hooks assume que a conversa é o lugar central da pedago-
gia para o educador democratico e, embora conheca o “valor da norma
culta dalingua”, este sabe dar importancia a diversidade na linguagem e
no ambiente em que ocorre o ensino-aprendizagem. Isso é o que hooks
expressa como “honrar a diversidade”, vivenciando-a. O educador de-
mocratico deve trilhar o caminho que cria “intimidade que no aniquila

adiferenca™

Muitos educadores abracam a nocio de diversidade enquan-
to resistem ao pluralismo ou a qualquer modo de pensar que
sugira que eles ndo podem encorajar a cultura do dominador
(hooks, 2019, p. 205).

bell hooks, nesse sentido, aponta para a importancia de que a di-
versidade, em escolas ou universidades, ndo seja somente em termos
de discursos e narrativas de inclusdo, mas de convivéncia efetiva com o
diverso, algo que as acoes afirmativas, apesar de suas muitas fraquezas,
conseguiram fazer.! Tais acoes, segundo ela, foram efetivas em “romper

barreiras a inclusao racial e de género[...]” (hooks, 2019, p. 205).

A medida que nossas escolas se tornaram mais diversas,
professores passaram a ser profundamente questionados.

Velhas ideias sobre estudar o trabalho de outras pessoas

1 bell hooks se refere ao contexto estadunidense, mas podemos refletir a respeito do contexto
brasileiro.
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a fim de encontrar nossas préprias teorias e defendé-las

foram e estdo sendo constantemente desafiadas (hooks,

2019, p. 205).

A educacdo democratica contribui para a educacio libertadora,

na medida em que reconhece a legitimidade do diverso, instiga a cons-

ciéncia critica e a reflexdo de modos de estruturacio da “cultura domi-

nante”, provocando o “pensar” na direcdo de modificar tais estruturas e

buscar ajustica social (abarcando as questdes de género, raca e classe).

A educacdo libertadora, com base na educacido democratica, valoriza,

assim, o trabalho com vistas ao bem coletivo e ndo a competitividade.

Tudo isso se traduz numa pedagogia engajada que, segundo hooks

(2020, p. 51):

[...] é essencial aqualquer forma de repensar a educacéo, por-
que traz a promessa de participacio total dos estudantes [na
sua diversidade]. A pedagogia engajada estabelece um rela-
cionamento mutuo entre professor e estudantes que alimen-
ta o crescimento de ambas as partes, criando uma atmosfera
de confianca e compromisso que sempre esta presente quan-
do o aprendizado genuino acontece. Ao expandir o coracao
e a mente, a pedagogia engajada nos torna aprendizes me-
Ihores, porque nos pede que acolhamos e exploremos juntos
a pratica do saber, que enxerguemos a inteligéncia como um

recurso que pode fortalecer o bem comum.

Em ultima anélise, a educacao libertadora nao enxerga os estudan-

tes de forma meramente passiva, mas, ao contrario, estimula e exige o

despertar da criticidade sobre a sociedade em que se vive. Criticidade
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que envolve o acolhimento de si e o desenvolvimento de um senso de

comunidade e conexao com a coletividade.

Segundo ela,

Um dos perigos que enfrentamos em nosso sistema educa-
cional é a perda do sentido de comunidade, ndo somente a
perda de proximidade com quem trabalhamos e com os nos-
sos estudantes, mas a perda de um sentimento de conexao
e proximidade com o mundo para além da academia. A edu-
cacao progressiva, educacdo como pratica da liberdade, ha-
bilita-nos a confrontar o sentimento de perda e a restaurar
nosso senso de conexdo. Ensina-nos como criar uma comuni-

dade (hooks, 2003, p. XV).

5. ALGUMAS CONSIDERAGOES NAO FINAIS

Estudar bell hooks é tentar compreender as experiéncias de uma
mulher negra na encruzilhada interseccional de sociedades reproduto-

ras de opressoes de género, raca e classe.

Pensar a educacao através das reflexdes de bell hooks €&, por um
lado, compreender a influéncia de Paulo Freire em sua proposta educa-
cional, na qual ela articula questbes tedricas com demandas de grupos
socialmente subalternizados. Por outro lado, é compreender que hooks
anda com e vai além de Freire, na medida em que parte de suas expe-
riéncias como mulher, negra, professora e educadora, convocando a
identificar as distintas opressoes que recaem sobre os distintos grupos

subalternizados. Nesses grupos, segundo ela, considerar as questoes de
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raca e de género permite aprofundar no entendimento das situacoes
sociais opressoras e, a partir dai, tentar atuar no sentido de modificar
tais situacoes.

Pensar teoria, pratica e educacdo em bell hooks é pensar numa
educacio que envolva critica e acolhimento; numa educacdo em que a
pratica se faca presente e que o engajamento entre todas as pessoas
envolvidas no processo educacional ocorra de tal forma que conduza a
consciéncia sobre o lugar de cada um/a, respeitando-se as diversidades
de género, raca e classe em sala de aula e, para além dela, no contexto
social mais amplo. Tudo isso conduz a um “pensar-pratico” na educacio
que ndo se finda, se iniciando e renovando a cada novo contexto de in-

teracoes, experiéncias e trocas.
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Educacao
geografica, ERER
e o combate ao
racismo ambiental

Maira Suertegaray Rossato

No Equador, na Colémbia, em algumas
dessas regioes dos Andes, vocé encontra
lugares onde as montanhas formam ca-

sais. Tem mae, pai, filho, tem uma familia
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de montanhas que troca afeto, faz trocas. E as pessoas que
vivem nesses vales fazem festas para as montanhas, dio co-
midas, ddo presentes, ganham presentes das montanhas. Por
que essas narrativas ndo nos entusiasmam? Por que elas vao
sendo esquecidas e apagadas em favor de uma narrativa glo-
balizante, superficial, que quer contar a mesma histéria para
agente? (Krenak, 2019, p. 18-19).

1.INTRODUGCAO

Ailton Krenak (2019) nos desafiou a pensar e propor alternativas
para adiar o fim do mundo, nos desafiou a pensar nossa (des)conexdo
com a Terra. Entendo ser, a educacao, um dos caminhos mais seguros
para esta mudanca. Neste sentido, a educacado geografica por meio das
praticas espaciais insurgentes (Straforini, 2018), que promovera o de-
bate e a reflexao a respeito das relacoes espaciais socioambientais ra-
cializadas e desiguais, tem um potencial importante de transformacao.

Neste texto, este serad nosso sul.

Nosso objetivo é apresentar a discussdo sobre a tematica do ra-
cismo e da injustica ambientais a partir da 6tica geografica na educacao.
Paraisso, serd apresentado o que entendo como uma educacao geogra-
fica de perspectiva decolonial e antirracista na Educacao Basica, a par-

tir das conexoes de conceitos relacionados a esta discussao.
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2. AEDUCAGCAO GEOGRAFICA DECOLONIALE
ANTIRRACISTA

Rego e Costella (2019), ao discutirem as distincdes entre ensino de
Geografia e educacdo geografica, apontam que, para educar geografi-
camente, é importante incluir na construcao de conhecimentos escola-
res as questdes vivenciadas pelos/as estudantes, buscando a reflexdo
a partir de argumentos cientificos. Justificam este entendimento, indi-

cando Oliveira (2000 apud Rego; Costella, 2019, p. 8-9):

uma possibilidade do trabalho educativo consiste em proble-
matizar o que n3o é percebido como problema pelos educa-
dores e desproblematizar o que é visto sé como problema,
isto &, problematizar o ato de ver somente como problema.

Com isso, evidenciar as lacunas de leituras simplistas.

Seguem a discussdo, apontando que educar o olhar para a busca
de visoes alternativas, tirando da invisibilidade determinadas realida-
des, constitui um importante exercicio para superar o entendimento de

ensino apenas como transmissao e recepcao do que ja esta dado.

Com o intuito de enriquecer essa compreensao, destaco as pa-
lavras de Giordani (2020, p. 326) sobre a profundidade da Geografia

na escola.

A Geografia que existe nas escolas €, fundamentalmente,
uma Geografia que existe a partir das escolas, a partir dos en-
contros dos sujeitos que habitam esses espacos, tencionan-
do, assimilando, criando, recriando, construindo, destruindo,
inventando, significando e ressignificando os espacos e os

conhecimentos geograficos ali produzidos.
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Essa (des)educacdo do olhar, que aqui apontamos como um olhar
muitas vezes colonizado, € um movimento essencial nesta proposicdode
educacao geografica que se propoe a refletir criticamente a realidade,
de modo contextualizado, conectando diferentes escalas, vinculando-
-se as existéncias dos estudantes e apresentando diferentes possibilida-
des de entendimento de ser e estar no mundo. Nesta proposta, também
chamamos a atencdo que, para além do olhar, é preciso, também, (des)

educar a escuta para ouvir outras vozes, outras experiéncias.

O pensamento decolonial possui como uma de suas caracteristicas
fundamentais a critica da colonialidade e o destaque para as vozes de
atores silenciados ao longo do tempo (mulheres, indigenas, negros, Ibgt-
gia+, entre outros). Grada Kilomba, em seu livro Memorias da Plantac3o:
episddios do racismo cotidiano (2019), faz uma analogia do colonialismo
com a pintura da escrava Anastdcia, retratada com uma mascara que
cobre sua boca, pois ao mesmo tempo que a mascara a impede de co-
mer, também impoe o siléncio. Para a autora, esta mascara representa a
afirmacao do projeto colonial, pois simboliza as politicas sadicas de con-
quista e dominacao e legitima a politica de silenciamento daqueles que

n3o sdo autorizados a falar (Rossato, 2020).

Ribeiro (2019) destaca que o apagamento da producio e dos sabe-
res negros e anticoloniais empobrece o debate publico em diversas ins-
tancias. Sendo o Brasil um pais de maioria negra, suas producées devem
ser lidas e conhecidas, pois é falso pensar que somente um grupo possa
produzir conhecimento. Para esta autora, “o privilégio social resulta em
privilégio epistémico, que deve ser confrontado para que a histéria ndo

seja contada apenas pelo ponto de vista do poder” (Ribeiro, 2019, p. 65).
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Oliveira (2018, p. 101-102) traz para o campo da educacio o de-

bate decolonial e destaca

Decolonizar significaria uma praxis baseada numa insur-
géncia educativa propositiva — portanto ndo somente de-
nunciativa — por isso o termo ‘DE’ e ndo ‘DES’ — em que o
termo insurgir representa a criacdo e a construcdo de novas
condicdes sociais, politicas e culturais e de pensamento. Em
outras palavras, a construcdo de uma nocéao e visido peda-
gogica que se projeta muito além dos processos de ensino
e de transmissao de saber, uma pedagogia concebida como
politica cultural, envolvendo ndo apenas os espacos educa-
tivos formais, mas também as organizacdes dos movimentos
sociais. DEcolonizar na educacao é construir outras pedago-
gias além da hegemoénica. DEScolonizar é apenas denunciar
as amarras coloniais e ndo constituir outras formas de pen-

sar e produzir conhecimento.

Nesta perspectiva, educar geograficamente pressupde escutar,
ler e debater essas vozes ha tanto silenciadas, esses saberes que con-
frontam a histéria Gnica e abrem possibilidades de pensar o mundo de
forma diferente. Neste contexto, o debate do racismo e das injusticas
ambientais apresentam-se como algo relevante e atual, tendo em vista
o agravamento dos impactos da degradacdo ambiental e o ainda exis-
tente silenciamento das vozes que lutam pelos seus territérios e pelo
direito de uma existéncia que se ampara num diferente entendimento a

respeito da relacdo com a natureza e com a comunidade.
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3. ENTENDENDO O RACISMO AMBIENTAL E
OUTROS CONCEITOS RELACIONADOS

O conceito racismo ambiental tem origem nos Estados Unidos, no
contexto das lutas dos movimentos pelos direitos civis no final da dé-
cada de 1970 e inicio dos anos 80. Protestos contra um depésito de re-
siduos téxicos no Condado de Warren, no estado da Carolina do Norte
entre os anos 1978 e 1982 indicavam que, naquele momento, a maior
parte de aterros deste tipo localizavam-se em bairros habitados por ne-
gros, sendo, portanto, o componente racial definidor do destino dado

aos rejeitos poluentes (Acselrad; Mello; Bezerra, 2009).

Assim, “em resposta as iniquidades ambientais, ameacas a saude
publica, protecao desigual, constrangimentos diferenciados e mau tra-
tamento recebido pelos pobres e pessoas de cor” (Bullard, 2004 apud
Pacheco, 2007), em 1982, Benjamin Chavis Jr., reverendo e lider afro-
-americano de direitos civis, cunha o termo racismo ambiental para
indicar discriminacao racial na formulacdo de politicas ambientais, na
aplicacdo de regulamentos e leis, no direcionamento deliberado de co-
munidades ndo brancas para instalacées de residuos téxicos, na sancao
oficial da presenca de venenos e poluentes com risco de vida em comu-
nidades e na historia de exclusdo de pessoas ndo brancas da lideranca
dos movimentos ecolégicos. Refere-se, assim, a qualquer politica, pra-
tica ou diretiva que afete ou gere desvantagens de maneira diferenciada
(seja intencional ou ndo) a individuos, grupos ou comunidades com base

em raca ou cor (Bullard, 2005).

Para que a luta conquistasse a academia e as grandes organizacoes

nao governamentais ambientalistas brancas dos Estados Unidos, em
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1991, a partir da primeira Conferéncia Nacional das Liderancas Am-
bientalistas de Cor, em Washington, passou-se entdo a adotar o termo

justica ambiental.

Ao longo de trés dias, os participantes ampliaram sua visao, e
duas importantes assertivas foram estabelecidas: a primeira,
que o Racismo Ambiental se apresentava de diversas outras
formas para além da contaminacao quimica; a segunda, que
seus efeitos ultrapassavam os limites das comunidades ne-
gras e atingiam ndo so6 povos indigenas, como os nativos do
Alasca, mas também fazendeiros mexicanos, latinos em ge-
ral, asiaticos e outros grupos discriminados, do campo e das
cidades (Pacheco, 2020b).

Insere-se na discussdao ambiental a dimensao social da desigual-
dade, trazendo para o campo das lutas ambientais o olhar interseccional
que passa a considerar a relacao existente entre risco ambiental, classe

social e raca. A concepcao de justica ambiental garante a todos

o direito a um meio ambiente seguro, sadio e produtivo para
todos, onde “meio ambiente” é considerado em sua totalida-
de, incluindo suas dimensoes ecoldgicas, fisicas construidas,
sociais, politicas, estéticas e econdmicas (Acselrad; Mello;
Bezerra, 2009, p. 16).

Esse movimento rompe com a ideia amplamente veiculada de que a
degradacdo ambiental é democrética. E comum escutarmos que a crise
ecoldgica é global e generalizada, atingindo a todos de maneira indis-

tinta, ndo importando onde vivem. Neste discurso, somos entendidos
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como seres humanos ou humanidade, um todo indiferenciado respon-

savel pelo processo de destruicido da natureza.

No Brasil, o termo justica ambiental chega com Robert Bullard na
ECO 92 no Rio de Janeiro e gradualmente vai sendo incorporado pe-
las instituicoes académicas e Organizacbes Nao Governamentais. Em

2001, é criada a Rede Brasileira de Justica Ambiental que

afirma, na Declaracdo de Principios que marcou sua criacao:
“Entendemos por injustica ambiental o mecanismo pelo
qual sociedades desiguais, do ponto de vista econémico e
social, destinam a maior carga dos danos ambientais do de-
senvolvimento as populacdes de baixa renda, aos grupos so-
ciais discriminados, aos povos étnicos tradicionais, aos bair-
ros operarios, as populacdes marginalizadas e vulneraveis”
(Pacheco, 2007).

Somente em 2005, comeca a ganhar espaco no Brasil o termo Ra-
cismo Ambiental, em virtude da luta de movimentos sociais. Assim, no
| Semindrio Brasileiro contra o Racismo Ambiental, a Rede Brasileira de

Justica Ambiental define o termo como:

injusticas sociais e ambientais que recaem de forma implaca-
vel sobre grupos étnicos vulnerabilizados e sobre outras co-
munidades, discriminadas por sua ‘raca), origem ou cor. [...] O
Racismo Ambiental ndo se configura apenas através de acbes
que tenham uma intencao racista, mas igualmente através de
acoes que tenham impacto racial, ndo obstante a intencao

que lhes tenha dado origem (Pacheco, 2007).

370 Maira Suertegaray Rossato



Considerando esse breve historico, fica evidenciada a reflexao que
perpassa essa discussao: a disputa pelo territério e a critica ao modelo
de desenvolvimento predatério no qual vivemos. O racismo ambiental é
consequéncia da colonizacdo tradicional, que se apossou de territorios
ja ocupados por povos originarios, com uso de poder militar e politico,
subtraindo direitos e bens. A partir dai, passa a estratificar pessoas (por
raca/etnia, classe social), lugares (centro-periferia, areas rurais, territo-
rios indigenas) e trabalhos (trabalhadores com mais protecéo e direitos
do que outros), subjugando populacdes cujas matrizes culturais consi-
deram a natureza base de sua propria sobrevivéncia, material, cultural e

espiritual (Bullard, 2005).

Ha alguns anos, a Rede Brasileira de Justica Ambiental em parceria
com a Fiocruz e comunidades envolvidas vem elaborando o “Mapa de
conflitos envolvendo injustica ambiental e saiide no Brasil”. O objetivo

do mapeamento é

identificar, sistematizar e tornar publicos os conflitos am-
bientais provenientes das lutas contra as injusticas e o ra-
cismo ambiental nos territérios onde foram, estao ou se-
rado realizados diferentes projetos econdmicos e politicas
governamentais. Este constitui um mapeamento ainda em
processo, foi lancado oficialmente em marco de 2010, com
um total de 297 conflitos, abrangendo todos os estados
brasileiros, exceto o Distrito Federal e, desde entao, cerca
de uma centena de casos a ele foram agregados, ao mesmo
tempo que muitos outros, ja inclusos no mapa, tinham seus
dados complementados com fatos novos (Porto; Pacheco;
Leroy, 2013, p. 15-16).
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Todos os percentuais que apresentaremos a seguir foram extrai-
dos deste mapeamento (Porto; Pacheco; Leroy, 2013; Pacheco, 2020a)
construido a partir das vozes das populacdes que lutam contra as in-
justicas e sdo discriminadas e invisibilizadas pelas instituicoes e pela
midia. Com relacdo a espacializacdo dos conflitos, os principais resulta-
dos apontam para uma concentracdo maior em areas rurais (60,85 %)

guando comparados as areas urbanas (30,99 %).

No contexto rural, identifica-se o avanco da pecuéria, das monocul-
turas de soja e cana de acucar e dos grandes empreendimentos eletroin-
tensivos, isto &, consumidores de consideravel quantidade de energia
elétrica, e, em consequéncia, determinantes de mais hidrelétricas, ter-
moelétricas e usinas nucleares para suprir sua demanda energética. Na
regido nordeste, no litoral particularmente, observa-se a disputa entre
a carcinicultura (criacdo de camaroes) e os vultuosos empreendimentos
turisticos que impactam manguezais e apicuns e privatizam as praias e
o mar. Os mais vulnerabilizados nestes conflitos em areas rurais sdo os
povos indigenas (18 %); os agricultores familiares (17 %); os quilombolas
(12 %); os pescadores artesanais (8 %); os ribeirinhos (7 %); os caicaras
(2 %); as quebradeiras de coco babacu, as marisqueiras, os catadores de
caranguejos, os extrativistas, os faxinalenses, os geraizeiros, os serin-

gueiros (todos contabilizando 1 %).

Nas areas urbanas, a especulacdo imobilidria responde por muitas
injusticas. Os grupos que estao expostos aos conflitos sdo moradores
de aterros contaminados (8 %), operarios (6 %); moradores de bairros
“normalmente” atingidos por acidentes ambientais (4 %); sem tetos e

pessoas que vivem nas ruas ou em condicoes precdrias nos centros das
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cidades (3 %); moradores de periferias indspitas por diferentes motivos
(2 %); pessoas que vivem no entorno de lixdes (2 %); e moradores de

encostas e de favelas horizontais (1 %).

Ao analisar os responsaveis por estes conflitos, identificam-se
atividades que negam o territério a populacdo de direito ou que a ex-
pulsam para utiliza-lo em grandes projetos. Neste sentido, destaca-se,
no apontamento das comunidades, a omissao ou conivéncia do poder
publico por meio de “Ac¢des das autoridades governamentais” (22 % dos
casos), “Politicas publicas e legislacido ambiental” (8 %), “Atuacdo do Ju-
dicidrio ou do Ministério Publico (4 %). Ja evidenciados neste texto, o
levantamento aponta também para “Monoculturas” (14 %); “Mineracéo,
garimpo e siderurgia” (7 %); as “Madeireiras” e as “Barragens e hidrelé-
tricas” (ambas com 6 %); a “Industria quimica e de petroleo/gas” (5 %); a
“Pesca industrial e carcinicultura” (4 %); a “Pecuaria”, as “Hidrovias, ro-
dovias e gasodutos” e os “Agrotoxicos” (todas com 3 %). Classificados
como outros (12 %) estdo a “Industria do turismo”, “Setor imobiliario”,

as “Carvoarias”, os “Aterros sanitarios e depdsitos de residuos” e a “In-

fraestrutura portudria”.

Quando se analisa os danos a saude destas populacdes vulnera-
bilizadas, destacam-se: a “piora na qualidade de vida” (25 % dos casos,
urbanos e rurais); a violéncia (24 % e predominante nas areas rurais);
“inseguranca alimentar e desnutricdo” (14 %); “doencas nao transmissi-
veis ou cronicas” (13 %); “falta de atendimento médico” (9 %); “doencas
transmissiveis” (6 %); “acidentes” (4 %); e “suicidios” (1 %).

Por meio destas informacoes ficam evidentes as injusticas geradas

por um modelo de desenvolvimento marcado pela concentracao de ri-
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quezas, por processos decisorios pouco democraticos, pela exploracio
insustentavel dos recursos naturais e pelo desrespeito aos direitos hu-
manos fundamentais das populacdes — a salide, a moradia, ao ambiente
saudavel, a participacdo ou a preservacao da cultura e da integridade

comunitarias (Porto; Pacheco; Leroy, 2013, p. 15).

Neste sentido, Tania Pacheco (2007), faz um questionamento:

Como construir um espirito de fraternidade, de equidade e
de justica, social e ambiental, enquanto vivermos sob a égide
de um modelo que exige, para a sua proépria sobrevivéncia e
perpetuacio, a existéncia da exploracao, da opressido e até
da “invisibilizacdo” de diferentes partes da maioria, para via-

bilizar o lucro de uns poucos?

Para uns, isso se desdobra num exercicio abusivo da nocao
de cidadania plena; para outros, significa simplesmente a
falta sequer da garantia dos direitos basicos, ou seja: a ndo-

-cidadania.

Como levar, para a Educacao Basica, essa discussao essencial que,
como vimos, estd espacializada no territério brasileiro tendo a desi-
gualdade social e étnico/racial na base das injusticas ambientais? Como
integrar a tematica do racismo e injustica ambientais em praticas peda-
gogicas voltadas para Educacio para as Relacdes Etnico-Raciais (ERER),
a partir do olhar da Educacdo Geografica numa perspectiva decolonial?

Vamos pensar juntos/as.
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4. A ERER COMO RESISTENCIA, COMO JANELA
PARA OUTRAS EXISTENCIAS

A Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais (ERER) aponta para
urgéncia de fomentarmos em nossas praticas pedagogicas o desenvolvi-
mento de consciéncia politica e histdrica da diversidade, fortalecimento
daidentidade e de direitos, acdes educativas de combate ao racismo e a
discriminacdo. Pressupoe a valorizacdo de diferentes matrizes culturais,
entendidas como diferentes formas de existir no e com o territério. A
pratica da educacao antirracista é fundamental para que os/as estudan-
tes possam protagonizar novas possibilidades de exercicio da cidadania
(Rossato, 2020).

Soma-se a isso, a urgéncia de implementar curriculos, de fato, des-
colonizados, isto é, que rompam com o discurso que torna hegemonica
uma unica forma de pensar o mundo, que afastem e problematizem a
reproducdo da histéria Unica, como alerta Adichie (2019). Machado e
Alcantara (2020, p. 5), ao discorrerem sobre o contetdo apresentado
nos curriculos de vdarias areas do conhecimento, indicam que “[...] da
forma como é usualmente concebido, aborda o conhecimento do ponto
de vista hegemonico, ou seja, branco, masculino e segundo a légica do

agente colonizador.”

Essas narrativas hegemonicas definirdo quais sao as vozes a se-
rem ouvidas e quais devem ser silenciadas. E mais: definem quais gru-
pos podem representar a si e aos outros e quais grupos podem ser
apenas representados ou, até mesmo, excluidos de qualquer repre-
sentacdo. Ainda, “[...] as narrativas do curriculo contam historias colo-

niais e fixam nocoes particulares de raca, classe, género, sexualidade e
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idade” (Gomes, 2019, p. 228). A colonialidade impde a desqualificacdo
histérica de grupos cujas matrizes culturais se pautam pela comuni-

dade e pelo respeito a natureza.

Em didlogo com o que esta posto até aqui, destaco o letramento
racial como pratica fundamental na Educacao Basica. Identificar e ques-
tionar os papéis que normalmente sao atribuidos a brancos e negros é
fundamental para que estudantes possam, desde pequenos/as, desna-
turalizar o racismo entranhado na sociedade (Rossato, 2020). Mostrar
o protagonismo e a forca dos movimentos que lutam no combate ao ra-
cismo e as injusticas e suas conquistas é relevante para que estudantes

se vejam representados/as e possam visualizar uma realidade diferente.

Aqui, trago o entendimento de curriculo como producao cultural
(Lopes; Macedo, 2011 apud Straforini, 2018, p. 191), assumido pelo
grupo de pesquisa denominado Atelié de Pesquisas e Praticas em En-

sino de Geografia (Apegeo).

Trata-se de uma producao cultural por estar inserido nessa
luta pelos diferentes significados que conferimos ao mundo.
O curriculo ndo é um produto de uma luta fora da escola para
significar o conhecimento legitimo, ndo é uma parte legitima
dacultura que é transposta para a escola, mas é a proprialuta

pela producao do significado.

Nessa perspectiva, destaco as praticas espaciais na educacao geo-
grafica como caminho para essa reflexao, uma vez que, conforme Souza
(2013 apud Straforini, 2018, p. 188) a pratica espacial €, também, uma

pratica social. Para este autor
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praticas espaciais sdo praticas sociais em que a espacialidade
(a organizacdo espacial, a territorialidade, a “lugaridade”) é
um componente nitido e destacado de forma de organizacao,
do meio de expressao e/ou dos objetos a serem alcancados.
Toda pratica espacial, assim como, mais amplamente toda
pratica social é uma acdo (um conjunto estruturado de acoes)
inscrita nos marcos de relacdes sociais. Por isso é importante
articular o conceito de pratica espacial com os de relacio so-

cial e acdo social.

Dentre elas, aponto para as praticas espaciais insurgentes (Straforini,
2018), que advém da luta contra as forcas hegemdnicas — podemos
incluir aqui as lutas que valorizam outras histérias e existéncias — e
reportam-se 3 ideia de praxis, ou seja, a acdo para transformacao da
realidade. Acao com sentido e refletida a partir do conhecimento pro-
duzido com os sujeitos envolvidos e com eles compartilhados. Segundo
o autor (Straforini, 2018, p. 192), “as praticas espaciais insurgentes po-
dem apresentar outra condicdo para existéncia humana”. Isto porque
a educacao geografica apresenta elementos para uma reflexdo critica,
a partir das contradicoes da sociedade expressas espacialmente. Esta
andlise, que aqui defendemos que deve ser interseccional, gerard um
inconformismo e um movimento para mudanca do presente, abrindo
possibilidades para pensarmos uma outra condicdo para a existéncia

humana.
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5.E AS ALTERNATIVAS?

Assim, voltando ao inicio, e tentando pensar em alternativas para
adiar o fim do mundo, entendo ser importante construir uma ideia de
educacao geografica que nao nos separe da natureza, uma vez que so-
mos natureza, entretanto no processo de acumulacao do capital, nos
alienamos, tornamo-nos dependentes e subjugados. Ailton Krenak
(2019, 2020) chama atencao para a ideia de humanidade que foi cons-
truida e justificou a violéncia da colonizacao, uma vez que hierarquizou
povos, subjugando-os e promovendo o seu apagamento. Ideia esta que
contribuiu para desvincular os seres humanos do organismo Terra e

permitir a sua apropriacao enquanto recurso.

Quando despersonalizamos o rio, a montanha, quando tira-
mos deles os seus sentidos, considerando que isso é atribu-
to exclusivo dos humanos, nos liberamos esses lugares para
que se tornem residuos da atividade industrial e extrativista
(Krenak, 2019, p. 49).

Vivemos e reproduzimos a narrativa de que somos humanos, hu-
manidade, seres superiores e descolados dos demais. Seres inteligen-
tes que dominaram a natureza através da técnica e do trabalho e dela
extraem tudo aquilo que é necessério para uma vida confortavel. Esse
mesmo discurso também diz que nés, humanos, humanidade, estamos
destruindo o ambiente e que, como consequéncia, sofreremos as mais

duras consequéncias; todos, sem excecao. Sera o fim do mundo!

Sabemos que esse entendimento mascara as desigualdades que

perpassam o debate ambiental. E urgente fazer uma leitura critica e in-
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terseccional do tema, uma vez que as injusticas sociais e ambientais tém
origens comuns. O racismo é estruturador dos espacos, é responsavel
pela distribuicdo seletiva das pessoas no espaco; influencia o uso do

solo, os padroes de habitacdo e o desenvolvimento de infraestrutura.

Nessa légica, que tem como pano de fundo um modelo de desen-
volvimento econémico cada vez mais excludente, a desigualdade cria
condicoes de degradacao crescente para muitos em contraposicdo com
condicoes de garantia plena de direitos e lucro para poucos. Essas con-
dicoes sdo exacerbadas no atual contexto politico, em que se observa
o desmonte das politicas sociais e ambientais, vulnerabilizando ainda

mais essas populacoes.

A educacao geografica numa perspectiva antirracista e decolonial
pode romper com esta légica, uma vez que o didlogo intercultural que
se desenvolve, constréi um entendimento mais amplo e diverso das re-
lacoes com a natureza, uma compreensao que nos resgate enquanto na-
tureza (também), mas que n3o perca de vista a andlise critica em relacdo
a atual forma predatéria imposta pelo modelo de desenvolvimento eco-
ndémico vigente. Entender que os ambientes sdo plurais, assim como sdo
as formas de se relacionar com eles, é essencial. Assim, essa proposicao
consiste num processo educativo de desalienacao, na medida em que

rompe com a subordinacdo a alienacdo imposta hegemonicamente.

Essa proposta de pratica educativa geografica insurgente permi-
tird entender nossa posicao neste(s) contexto(s) e ter subsidios para nos
posicionarmos em relacdo as questoes que se colocam, sejam elas no
cotidiano em uma escala local, sejam elas em outras escalas. Essa pro-

posta nos permitira, como diz Krenak (2019), continuar a contar as nos-
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sas diversas histérias, historias de luta, de resisténcia, de sonhos para o

futuro. E assim vamos adiando o fim do mundo.
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